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TIIVISTELMA

Téssd Pro gradu -tutkielmassa on tutkittu nykyisen lukion opetussuunnitelman perusteita ja
ongelmaperustaista oppimista lukion kemian opettajien ndkokulmasta. Tutkielman kirjallisessa
osassa médritelldén ongelmaperustainen oppiminen ja sitd vastaavat pedagogiset mallit. Lisdksi
pohditaan miksi ja miten lukion kemian opetussuunnitelma muuttui vuonna 2015, miksi sithen
otettiin mukaan ongelmaperustainen oppiminen ja miten opettajat muutoksen kokivat. Toisaalta
perehdytéddn myds parhaaseen mahdolliseen tapaan hyddyntdd ongelmaperustaista oppimista
lukion kemian opetuksessa ja tarjotaan konkreettisia esimerkkejd ongelmaperustaisen
oppimisen kéyton tueksi. Liséksi pohditaan opetustyylin hyodtyjé ja haasteita sekd oppilaiden ja

oppimisen ettd opettajien ja opettamisen ndkokulmasta.

Lukion kemian opetussuunnitelman perusteita muutettiin, koska opetussuunnitelman haluttiin
vastaavan tulevaisuuden tydeldmaétaitoja. Sitd muutettiin kohti tutkivaa tydotetta ja aktiivisen
oppijan kuvausta ja vaatimuksiin sisdllytettiin esimerkiksi tutkiva oppiminen, jota
ongelmaperustainen oppiminen mallina vastaa. Siséllytys tehtiin, koska sen katsottiin lisddvéan
tyOeldmadssd tarvittavia uusia taitoja, kuten kriittistd ajattelua ja ongelmanratkaisua. Edelld
mainitut taidot perusteltiin kirjallisuudessa myds ongelmaperustaisen oppimisen suurimmiksi
hyodyiksi oppilaille ja oppimiselle. Kirjallisuuden perusteella opettajat kokivat
opetussuunnitelman perusteiden muutoksen péddosin positiivisena, mutta valittivat

opetussuunnitelman ja ongelmaperustaisen oppimisen resurssi-, aika- ja tydmairdongelmista.

Pro gradu -tutkielman kokeellisessa osassa on selvitetty kyselytutkimuksella lukion kemian
opettajien mielipiteitd nykyisestd lukion kemian opetussuunnitelmasta, sen muutoksesta ja
ongelmaperustaisen oppimisen opetustyylistd. Tutkimukseen vastasi anonyymisti 16 lukion

kemian aineenopettajaa, joilla oli suurimmalla osalla opetuskokemusta takana useita vuosia.

Kokeellisen osan perusteella opettajat kokivat lukion kemian opetussuunnitelman muutoksen
tarpeellisena ja positiivisena asiana. Myds ongelmaperustaisen oppimisen lisddminen
opetussuunnitelman oli opettajien mielestdi hyvd asia. Opetustyylin haasteina néhtiin
ajankdytolliset ongelmat ja oppilaiden itseohjautuvuuden riittdméttomyys. Hyodyiksi taas
korostettiin oppilaiden kriittisen ajattelun taitojen ja ongelmanratkaisutaitojen kehittyminen.
Kokeellinen osa vastasi kirjallista osaa useilta osin ja molempien mukaan ongelmaperustaista
oppimista hyddynnetddn lukion kemian opetuksessa parhaiten kayttdmalla sitd ajankaytollisista

ja opetuksellisista syisté yksittdisten kemian kisitteiden tai aihealueiden oppimisessa.



ESIPUHE

Tédmid Pro gradu -tutkielma tehtiin Jyvéskyldn yliopiston kemian laitoksella syksyn 2018 ja
kevddn 2019 aikana. Kirjallisuushaku aloitettiin jo kevéélld 2018, mutta toden teolla se
kdynnistyi saman vuoden elokuussa. Kirjallisuushaun tukena kidytettiin Sastamalan kaupungin
ja Jyviaskyldn yliopiston kirjastoa sekd useita eri internetin hakukoneita. Tutkimusaineisto
kerdttiin kevddn 2019 aikana ja kirjoitusprosessi jatkui maaliskuulle 2019. Tutkielman
kirjoituksen ajan olen toiminut matemaattisten aineiden opettajan tyotehtdvissda Mouhijarven
yhteiskoulussa ja tutkielman perusteella saatua opetusmateriaalia aion muunneltuna hyddyntaa

opetuksessani jo kevddn 2019 aikana.

Haluan kiittdd kaikkia tutkimukseen vastanneita lukion kemian aineenopettajia arvokkaan
aikansa kéyttdmisestd. Sain heiltd paljon térkedd tietoa kirjallisuusosasta nousseiden
ndkokulmien tueksi. Lisdksi haluan kiittdd ohjaajaani yliopistonopettaja KM, FT Jouni
Vilisaarta, jonka kannustava palaute, arvokkaat neuvot ja pitkdjanteinen kérsivillisyys olivat
korvaamattomana apuna projektini aikana. Kiitokset myos aviopuolisolleni Antille

karsivillisyydesté pitkien graduntiyteisten viikonloppujen ja iltojen lomassa.

Noora Erkkila
Tampere, Maaliskuu 20. 2019
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1. JOHDANTO

Lukion kemian opetussuunnitelman perusteet muuttuivat vuonna 2015, mutta miksi niitd
muutettiin ja kuka muutoksen takana oli? Mitd mieltd opettajat ovat muutoksesta ja kokevatko
he sen tarpeelliseksi? Tédmidn tutkielman tarkoitus on vastata muun muassa edellisiin

kysymyksiin.

Suorittaessani  opetusharjoittelua Jyviskyldn normaalikoulussa vuonna 2017, péésin
ensimmadisen kerran kunnolla tutustumaan opetussuunnitelmaan opettajan ndkokulmasta.
Opetussuunnitelmaan perehtyessdni huomasin sinne siséllytetyn vaatimuksen, jonka mukaan
lukioaikana opiskelijoiden tulee saada kokemuksia tutkivasta oppimisesta. Myohemmin selvisi,
ettd tutkiva oppiminen on ongelmaperustaista oppimista vastaava aktiivisen oppimisen malli,
jossa perinteisestd luentopohjaisesta opetuksesta poiketen, oppilaat oppivat ilmidpohjaisesti
arkielimdan ongelmien avulla. Mallista kiinnostuneena ryhdyin tutkimaan mitd on
ongelmaperustainen oppiminen, miksi se liséttiin nykyiseen opetussuunnitelmaa, mitkd sen
hyodyt ja haasteet ovat sekd miten sitd hyddynnetdén lukion kemian opetuksessa parhaalla
mahdollisella tavalla. Lisdksi toivoin 10ytévini konkreettisia toimivia esimerkkejd ja malleja
ongelmaperustaisen oppimisen kéytostd lukion kemian opetuksessa. Nadméa esimerkit ja mallit
halusin jakaa kaikille lukion kemian aineenopettajille yhteiseen kdyttdon, ongelmaperustaisen
oppimisen kadyton tueksi ja ajan sdédstdmiseksi. Tarkoituksenani oli siis tutkimuksen ohella etsii
valmista ongelmaperustaisen oppimisen opetusmateriaalia lukion kemian aineenopettajien

hy6dynnettavéksi.

Tulevana kemian aineenopettajana nédiden esimerkkien saaminen on tirkedd, silld jokaisen
opettajan on oleellista tietdd, miten ongelmaperustaista oppimista hyddynnetddn, miten sitd
arvioidaan ja mihin sitd voidaan soveltaa. Ongelmaperustaisen oppimisen kéyttd opetuksessa
on oleellista, koska se kasvattaa tulevaisuuden tydeldméssé tarvittavia kriittisen ajattelun ja
ongelmanratkaisun taitoja. Sen avulla oppilaiden motivaatio kasvaa ja opittavat kasitteet
ymmaérretddn paremmin. Lisdksi on todistettu, ettd sen avulla oppilas todennikoisesti muistaa
pidempdén oppimansa asian. Koska nykyisen lukion kemian opetussuunnitelman
vaatimuksissa médritellddn myds, ettd oppilaan on kemian opetuksen avulla tarkedd ymmartaa
luonnontieteellisen tiedon kehittymistd, on néiden taitojen oppiminen oleellista. Nditd taitoja

opitaan aktiivisen oppimisen ldhestymistavoilla, kuten ongelmaperustaisella oppimisella.



2. ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN

2.1 Ongelmaperustaisen oppimisen historia

Ongelmaperustainen oppiminen (problem based learning), eli lyhyemmin PBL, tuli tunnetuksi
tutkijoiden Barrows ja Tamblyn (1980) toimesta heiddn tutkiessaan opiskelijoiden
paittelykykyd McMasterin lddketieteellisessd koulussa Kanadassa 1960-luvulla. Tutkijat
pyrkivit siirtymdin pois perinteisestd ongelmanratkaisuoppimisesta, jossa opiskelijat vastaavat
kysymyksiin luennoitsijan antamien tietojen pohjalta. Témén sijaan Barrows ja Tamblyn
ehdottivat tilalle uutta metodia, jossa kdytetddn oppimisen vilineind ongelmaskenaarioita eli
erilaisia ongelmatilanteita, joilla kannustetaan oppilaita sitoutumaan oppimisprosessiin.
Metodin ideana oli, ettd oppilaat tutkivat pienissd ryhmissé heille annettua ongelmatilannetta ja
punnitsivat sekd pohtivat tutkimuksensa avulla olemassa olevia omia tietojaan ja taitojaan
ratkaistakseen tai hallitakseen késiteltdvdd ongelmaa. Vertailuryhmidin verrattuna
ongelmaperustaisessa oppimismuodossa tyOskentelevien opiskelijoiden keskuudessa havaittiin
lisddntyneitd motivaation tunteita sekd ongelmanratkaisun ja itseopiskelutaitojen

parantumista.

Oppimistyyli levisi lddketieteellisiin oppilaitoksiin Alankomaihin ja Australiaan seké
myOhemmin ympdri maailmaa. Toisen asteen koulutuksessa ongelmaperustainen oppiminen
alkoi yleistyd 1990-luvulla. Esimerkiksi Illinoisin matematiikan ja tieteen akatemia otti
kayttdon ongelmaperustaisen oppimisen opetussuunnitelmat ja opetusohjelmat. Vuonna 1992
akatemia perusti ongelmaperustaisen oppimisen keskuksen, joka toimii ongelmaperustaisen
oppimistutkimuksen koulutuslaboratoriona sekd tietojenvaihdon, opettajankoulutuksen ja
opetussuunnitelmien kehittimisen edistimiseksi aina varhaiskasvatuksesta keskiasteen

jélkeiseen koulutukseen.!

Suomessa ensimmdiset ongelmaperustaiset opetustoteutukset otettiin kdyttoon 1994
Tampereen  yliopiston lddketieteellisessd  tiedekunnassa ja 1996  Pirkanmaan
ammattikorkeakoulun fysioterapiakoulutuksessa. Muutama vuosi my6hemmin
ongelmaperustainen oppiminen otettiin osaksi Tampereen yliopiston lastentarhan- ja
peruskoulunopettajien koulutusta. Ongelmaperustainen oppiminen on opetustyylind levinnyt
ympiri maailmaa useilla eri korkeakoulualoilla, kuten esimerkiksi taloustieteet, arkkitehtuuri,

matematiikka ja oikeustiede.?



2.2 Ongelmaperustaisen oppimisen méairitelma ja oppimisjakso

Ongelmaperustaisessa oppimisessa perusideana on oppilaiden motivoiminen monimutkaisilla
oikean eli reaalimaailman ongelmilla. Prosessin perusluonne on seuraava: Opettaja tai ohjaaja
esittdd ongelman opiskelijoille, jotka pienissd pysyvissd ryhmédkokoonpanoissa organisoivat
omat ideansa ja ennakkotietonsa ongelmaan liittyen. Alussa opiskelijat siis pyrkivit
médrittelemddn ongelman laajan luonteen ennakkotietojensa ja -taitojensa pohjalta. Opiskelijat
esittdvdt ryhmilleen kysymyksid, joita kutsutaan tissd yhteydessd oppimisongelmiksi. Nama
ongelmat ilmentdvit osa-alueita, joita oppilaat eivdt ymmadrrd. Opettajan tai ohjaajan rooli on
toimia kannustajana ja neuvonantajana opiskelijoiden tyoskentelyn taustalla. He myds kertovat
minkélaisia resursseja opiskelijoilla on kdytettdvissddn ongelmanratkaisun apuna. Ryhmissién
opiskelijoita kannustetaan mdiérittelemédn oma tietotasonsa laajasta ongelmastaan. Tiedon
puutteesta aiheutuneet ongelmat laitetaan ryhmissa tirkeysjérjestykseen ja niitd selvitetdén joko
koko ryhmén tai ryhmén yksiloiden tasoilla. Yksildiden vastuulla on opettaa selvittiménsa tieto
muille ryhmén jésenille. Ryhmén tarkoituksena on kokoontua useamman kerran ja jokaisella
kerralla he tutkivat aikaisempia ongelmia ja integroivat uuden selvitystyon tuottaman tiedon
kisilld olevaan ongelmaan ja ongelmanratkaisu etenee. Opiskelijat kytkevit uusia késitteitd
vanhoihin ja médrittelevdt aina uusia oppimisongelmia jo pelkéstdin huomatakseen, ettéd

oppiminen on jatkuva prosessi.’

Hmelo-Silver* kuvaa ongelmaperustaista oppimista oppimisjakson kautta (kuva 1). Sykli alkaa
opiskelijoille annetusta ongelmaskenaariosta, josta opiskelijat pyrkivét tunnistamaan asiaan
liittyvat olennaiset faktat. Kun ongelma ymmarretidén paremmin, opiskelijat pystyvét luomaan
hypoteeseja mahdollisista ratkaisuista. He tunnistavat ongelmaan liittyvét tiedon puutteet eli
oppimisongelmat, joita he opiskelevat itsendisen oppimisen jakson aikana. Tdmén jélkeen
opiskelijat soveltavat uutta tietimystéén ja arvioivat hypoteesejaan sekd olennaisia faktojaan.
Opettaja ohjaa opiskelijoita koko syklin ajan. Koska oppilaat ohjaavat itse itsedén,
strategioitaan ja oppimistavoitteitaan, he hankkivat samalla myds elinikdisen oppimisen

taitoja.*



Problem
Scenario

Formulate and Analyze Problem

Identify Facts

Generate
Hypotheses

Self-Directed
Learning

ID
Knowledge
Deficiencies

Apply New
Knowledge

Abstraction

Evaluation

Kuva 1. Hmelo-Silverin kuvaama ongelmaperustaisen oppimisen oppimisjakso*

2.3 Ongelmaperustaista oppimista vastaavat méiritelmét ja pedagogiset mallit

Ongelmaperustainen, ongelmaldhtdinen vai ongelmakeskeinen oppiminen? Kaikista kolmesta
puhutaan samantyyliseen oppimismenetelmédén tai pedagogiseen malliin liittyen. E. Poikelan ja
S. Poikelan® mukaan ongelmakeskeinen oppiminen liittyy késitteend enemmén itse
opettamiseen kuin oppimiseen ja ongelmaldhtdinen oppiminen taas valmiiden ongelmien
esittdmiseen ja valmiiden ratkaisujen lOoytdmiseen. Heiddn mukaansa ongelmaldhtoisessi
oppimisessa sivuutetaan ongelmaprosessiin liittyvdt vaikeudet, vivahteet ja vaiheet ja siksi
E. Poikelan ja S. Poikelan mukaan on paras puhua ongelmaperustaisesta oppimisesta. Se on

ensinndkin sananmukainen suora kdénnos ja pddhuomio on itse oppimisprosessissa.’

Erds erittdin ldheinen pedagoginen malli ongelmaperustaiselle oppimiselle on tutkiva
oppiminen (inquiry-based learning). Ne ovat molemmat saaneet pohjansa samasta filosofiasta,

jonka mukaan koulutus alkaa oppilaan uteliaisuudesta. Ongelmaperustaisen oppimisen ohella



tutkiva oppiminen on aktiivisen oppimisen ldhestymistapa, joka keskittyy ongelmanratkaisuun,
kriittiseen ajatteluun ja kysymyksien esittdmiseen. Tutkivassa oppimisessa on vastaavasti
taustalla ongelma, johon opiskelijat etsivdt ja kerddvit informaatiota niin sanotuilla
“hands on”- aktiviteeteilla. Uutta tietoa pohditaan, 10ydoksistd keskustellaan ja uusi tieto
linkitetdén jo ennalta tiedettyihin asioihin. Ainoa merkittdvé ero on oikeastaan opettajan tai
tutorin roolissa. Tutkivassa oppimisessa tutor ohjaa ja rohkaisee oppilaita korkeamman asteen
ajattelun taitoihin, mutta antaa myos itse informaatiota. Ongelmaperustaisessa oppimisessa
tutor tukee prosessia, mutta ei tarjoa varsinaista tietoa ongelmaan; sen etsiminen on oppilaiden

vastuulla.®

Muita ldheisid malleja ongelmaperustaiselle oppimisille ovat esimerkiksi yhteistoiminnallinen
oppiminen (collaborative learning) ja projektioppiminen (project-based learning).
Yhteistoiminnallinen oppiminen on erittdin laaja kasite ja sille ei ole tarjolla yhtd yhtendista
médritelméd. Termin kulmakivind ovat kuitenkin oppilaiden dialogin tarkeys, vuorovaikutus ja
tunne jaetusta vastuusta ongelmanratkaisussa tai paatoksenteossa. Lahin mééritelma késitteelle
on saatu vertailtaessa yhteistoiminnallista oppimista yhteisolliseen oppimiseen
(cooperative learning). Yhteisollisessd oppimisessa oppimisaktiviteetin eri tehtidvit jaetaan
yleensd pienryhmén jdsenten kesken, kun taas yhteistoiminnallisessa oppimisessa isomman
ryhmén jésenet keskittyvdt saman aktiviteetin yksittdisiin tehtidviin yhdessd. Opettajan rooli on
toimia yhteistoiminnallisen oppimisympéristdon rakentajana, esimerkin antajana ja sdéntdjen
asettajana. Opettaja jirjestdd, ohjaa toimintaa ja on kumppanina koko aktiviteetin ajan. Dialogi
oppilaiden sekd opettajan ja oppilaiden vililldi on tdrkedd. Kaikista hedelméllisimmissa

yhteistoiminnallisen oppimisen ympéristdissd opettaja on myds itse oppija.’

Projektioppiminen taas perustuu ajatukselle, jossa oppilaille tarjotaan mééritelmé halutulle
projektin lopputulokselle tai tuotokselle ja oppimisprosessissa orientoidutaan suorittamaan
oikeita menettelytapoja projektin lopputuloksen saavuttamiseksi.® Opettajan rooli on tarjota
asiantuntijaopastusta sekd antaa palautetta ja ehdotuksia ’parempiin” tapoihin saavuttaa haluttu
lopputulos. Opetus annetaan projektin kontekstissa ja opettajat ovat enemmaén ohjeistajia, kuin
ohjaajia tai tutoreita. Ongelmaperustaista oppimista malli muistuttaa siind, ettd
oppimisaktiviteetit on jérjestelty yhteisen pddmadrdn saavuttamisen ympdrille. Vaikka
projektioppiminen on erinomainen oppilaskeskeinen strategia, se vdhentdd oppilaan omaa

roolia tavoitteiden ja lopputulosten saavuttamisessa.®



Yhteistd kaikille edelld esitetyille pedagogisille malleille on, ettd ne ovat jokainen yhteydessa
nykyiseen vallitsevaan oppimisteoriaan eli sosiaaliseen konstruktivismiin, jossa oppiminen

tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten kanssa.’

3. ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN NYKYISISSA
OPETUSUUNNITELMISSA

3.1 Kohti opetussuunnitelman muutosta

Maailman muuttuessa myos tapamme hankkia tietoa, kdyttdd teknologiaa, kommunikoida ja
harjoittaa litketoimintaa ovat muuttuneet. Tydeldma tanddn on hyvin erilainen kuin tydeldma
10  vuotta sitten. Tulevaisuuden ammattilaisten ongelmanratkaisukyky vaatii yha
monimutkaisempia ja innovatiivisempia taitoja ja ldhestymistapoja. Muuttuvan maailman
kontekstissa on syytd pohtia mitd ja miten me oppilaita opetamme, valmistaaksemme heidét
tdhdn muutokseen. Perinteisten abstrakteja késitteitd korostavien luentojen ja faktojen
ulkomuistia mittaavien arviointien sijaan opiskelijoita tulisi haastaa tiedon korkeamman tason
ymmaértamiseen. Se mikd toimi ennen, ei riitd endd nykymaailmassa. Kun opiskelijat kokevat
olevansa passiivisia tiedon vastaanottajia ja opettajat tiedon toimittajia, akateemiset tiedot ja

kyvyt, eli teoreettiset luku-, kirjoitus- ja laskutaidot eivit kehity riittavasti.®

Kemian ja tieteen opetussuunnitelmat muistuttivat 1960- ja 1970- luvulla hyvin paljon
yliopiston oppikirjoja, keskittyen puhtaasti kemian teorian opettamiseen. Kemia oli vihemmin
yhteydessd oppilaiden henkilokohtaisiin kiinnostuksen kohteisiin ja eldmdin ja siksi se
koettiinkin vain harvojen ja motivoituneiden oppilaiden aineeksi. Opetussuunnitelma valmisteli
oppilaita kohti tulevaisuuden uria esimerkiksi lddketieteen ja tieteen parissa, antaen niille
vankan tieteellisen perustan. 1980- luvulla tdhdn tuli muutos. Faktojen ja teorioiden ulkoa
oppimisen sijaan kemian opetusta siirrettiin kohti teorioiden mielekédsté ja tirkedksi koettua
ymmaértamistd. Painopiste siirtyi pois yksittdisistd oppilaista ja uudet standardit ja tavoitteet
kietoutuivat tieteellisen lukutaidon ympdérille. Ajateltiin ettd oppimisen tulisi olla perdisin
tarkeistd yhteiskunnallistieteellisistd kysymyksistd ja konteksteista sekd oppilaiden
kiinnostuksen kohteista. Siten pedagogiikan tulisi kisittdd oppilaskeskeisid aktiviteetteja ja
keskittyd mahdollisiin kielellisiin haasteisiin ja vdérinkdsityksiin oppimisessa. Pohdittiin ettd
opiskelijoiden saavutuksia tulisi parantaa tutkivan oppimisen, tieto- ja viestintdtekniikan seka

yhteistoiminnallisten oppimismenetelmien kautta. Pian myds wuseat valtakunnalliset



tiedekasvatusstandardit tunnustivat tavoitteeksensa kemian ja tieteen perusteiden
ymmaértamisen tirkeyden kansalaisten keskuudessa, ja tavoitteiden uudelleensuuntaus johti
keskusteltuun mahdollisesta opetussuunnitelman rakenteen muutoksesta. Opetussuunnitelman
orientaation  suuntautuminen taas  edellytti kemian opetusta = muuntautumaan

koulutustavoitteiden mukaisesti.®

Vuonna 1994 Wigspredin konferenssissa USA:ssa kokoonnuttiin  keskustelemaan
opiskelijoiden korkeakouluopetuksen laadusta. Keskustelu perustui véittdmalle, jonka mukaan
peruskoulutusta tulisi parantaa niin, ettd opiskelijoita valmisteltaisiin menestyméén paremmin
nykyisessd liike- ja teollisuuseldméssd. Koulutuksen ja opiskelijoiden ominaisuuksia
laadukkaiden tulosten saavuttamisessa kokoontuivat pohtimaan erilaiset tahot kuten poliittiset
paittdjat, valtio, korkeakoulut ja yritysjohtajat. Keskusteluiden pohjalta opiskelijoiden
menestykselle madriteltiin ominaisuuksia kuten hyvit uuden tiedon ja taidon hankkimista
vaativat tiedonhankinnan, viestinnin, laskennan ja teknisen lukutaidon taidot, luovuus ja
kekselidisyys, eettinen ja sivistynyt kdytos, kyky tyoskennelld ryhmissi, tietyn alan tekninen
osaaminen sekd ongelman méérittelyn, arvioinnin ja ratkaisun taidot. Tarkedksi koettiin my0s
opiskelijoiden joustavuus ja sopeutumiskyky, joita globaalissa, erilaisia asenteita ja kdsityksia
sisédltdvissd yhteisOssd vaaditaan. Listassa korostettiin myds opiskelijoiden todistettua kykya
ottaa kayttoon kaikki edelliset taidot, jotta he voisivat ratkaista monimutkaisia reaalimaailman
ongelmia. Ndiden ominaisuuksien avulla opiskelijat pystyisivit my0s soveltamaan ja
hankkimaan uutta tietoa tarpeidensa mukaan.®* Samoihin aikoihin PISA (Program for
International Student Assesment®) kuvasi tieteellisen koulutuksen ensisijaisena tavoitteena
oppilaiden tieteellisen lukutaidon saavuttamista. Tieteelliseksi lukutaidoksi PISA madiritteli
opiskelijoiden kyvyn kayttdd tieteellistd tietoaan, jotta he voisivat tunnistaa tieteellisid
kysymyksié ja tehdd ndistd kysymyksistd ndyttoon perustuvia johtopdétoksid. Tdméan taidon
avulla opiskelijat voisivat helpottaa pédétostensd tekemistd ja ymmaértdd asioita koskien

luonnollista maailmaa ja sen ihmistoiminnan aiheuttamaa muutosta.®

Modernit kemian opetuksen opetussuunnitelmat korostavat seki tiedealan taitojen oppimista,
ettd teorian ja tiedon oppimista. Myds kyvyt ymmartdd tieteellisten teorioiden muutosta ja
tieteellisten mallien heikkouksia ovat tédrkeitd. Valtaosa tutkijoista on hyvéksynyt
kiistanalaiseksi koetun ilmastonmuutoksen teorian, mutta sen eri mallit ennustavat kehitysté
vain lyhyissd jaksoissa. Tdtd kehitystd ja mallien muutoksia vastuullisen kansalaisen on

ymmarrettidvd pysydkseen mukana poliittisessa keskustelussa aiheen ympérilld.?



Luennointi on edelleen sdilynyt perinteisend opetusmenetelménd osin siksi, ettd se on meille
tuttu ja helppo tapa oppia. Se ei kuitenkaan kannusta meitd opettelemaan prosessitaitojen
kehittymistéd, jotka ovat oleellisia sisdltotietojemme tidydentdmisessd tulevaisuudessa. On
olemassa kuitenkin opetuskdytintdjd, jotka edistévit tdllaisten taitojen kehittymistd. Naitd
opetuskaytdntdjd ovat esimerkiksi tutkivaan oppimiseen ja opiskelijakeskeisyyteen perustuvat

opetustyylit, kuten ongelmaperustainen oppiminen.?

Suomessa opetussuunnitelmat sekd perusopetuksessa ettd lukio-opetuksessa ovat muuttuneet
hiljattain ja niitd uudistetaan koko ajan. Lukiokoulutus rakentuu perusopetuksen oppimaéérille,

minkd vuoksi nykyisen perusopetuksen opetussuunnitelman késittely on olennaista.”-1°

3.2 Nykyinen perusopetuksen opetussuunnitelma

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista sdddetdin Suomessa perusopetuslaissa
(628/1998). Lain 14 §:n nojalla valtioneuvosto pdittdd perusopetukseen kéytettivdn ajan
jakamisesta eli tuntijaosta sekd opetuksen yleisistd valtakunnallisista tavoitteista.
Opetushallitus taas padttad lopulliset opetussuunnitelman perusteet valtioneuvoston asetuksen
perusteella. Viimeisin pddtds perusopetuksen opetussuunnitelman perusteista on sdddetty
valtioneuvoston 28.6.2012 antaman asetuksen (422/2012) perusteella ja uudet perusteet

allekirjoitettiin 22.12.2014.!!

Opetussuunnitelman perusteet luokitellaan méaéraykseksi, jolla varmistetaan koulutuksellisten
perusoikeuksien kuten laadun, oikeusturvan, opetuksellisen yhtendisyyden ja tasa-arvon
toteutuminen. Midrdyksessd opetussuunnitelman keskeiset sisillot ja tavoitteet velvoitetaan
sisdllyttdimdin koulutuksen jdrjestdjédn koulukohtaiseen ja paikalliseen opetussuunnitelmaan.
Koulutuksen arvioinnin perusteella opetushallitus seuraa opetussuunnitelman toiminnallisia
vaikutuksia.!> Suomen koulutuksen ohjausjérjestelmissd opetussuunnitelman laatiminen,

tdytantdonpano ja vaikutukset etenevit siis portaittain kuvan 2 mukaisesti.'?



OPPIMINEN

OPETUS JA OPISKELU

PAIKALLISET
OPETUSSUUNNITELMAT

OPETUSSUUNNITELMAN
PERUSTEET

VALTIONEUVOSTON
ASETUKSET

LAIT, ASETUKSET

Kuva 2. Opetussuunnitelman eteneminen koulutuksen ohjausjérjestelmissi!?

Opetushallituksessa opetussuunnitelman perusteet laatii ohjausryhmad, jossa on edustettuina
useita osapuolia kuten esimerkiksi Opetusalan ammattijérjestd6 OAJ, opetus- ja
kulttuuriministerio, terveyden ja hyvinvoinnin laitos THL, sosiaali- ja terveysministerio,
Opetus- ja sivistystoimen asiantuntijat OPSIA ry, Suomen Ammattiliittojen Keskusjérjesto
SAK sekd Suomen Vanhempainliitto. Ohjausryhmén opetussuunnitelmatydssd on kyse
tulevaisuuden sivistyksen rakentamisesta ja tyon avulla pyritdén luomaan yhteista tahtotilaa ja
nidkemystd suomalaisissa kouluissa tapahtuvalle tydskentelylle ja sille, mikd on oppimisen ja
kasvun kannalta keskeistd.!* Opetussuunnitelman jatkuvaa uudistamista tarvitaan, koska
oppilaita ympirdivd maailma muuttuu koko ajan esimerkiksi talouden, teknologian, tyon
luonteen, yhteisdjen monimuotoisuuden, védeston, luonnon, tiedon mddrdn ja luonteen
suhteen.!® Halisen!® mukaan yleissivistyksen sisdltd ja tyOeldmdssé tarvittava osaaminenkin
muuttuu ja siksi meiddn on syytd pohtia pedagogiikkaamme, toimintakulttuuriamme ja

opetuksemme sisaltoa.

Opetushallitus antoi tavoitteita edellisen opetussuunnitelman perusteiden uudistamiselle
luodakseen nykyisen perusopetussuunnitelman ja titen paremmat edellytykset mielekk&élle
oppimiselle, kestdville tulevaisuudelle ja koulun kasvatustyodlle. Léhtokohtana maériteltiin
ominaisuuksia kuten tulevaisuudessa tarvittava laaja-alainen osaaminen ja sivistys, kestdvai

kehitystd edistdvd toimintatapa, eriarvoisuuden védhentdminen, identiteetin vahvistaminen,
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kiireeton keskittyminen olennaiseen, opetuksen strateginen kehittiminen, oppilaiden
monipuolisen kasvun tukeminen, oppiminen monipuolisissa oppimisympéristdissi
oppiaineiden vilistd yhteistyotd korostaen ja toisia kunnioittavan vuorovaikutteisen
toimintatavan edistiminen. Ominaisuuksien méérittelyssd Opetushallitus pyrki tavoittelemaan
sellaisten arvojen ja periaatteiden madrittdmistd, jotka ohjaisivat kasvatustyotd ja
toimintakulttuuria. Tavoitteena on opetustyon kehittiminen toimintaympiriston muutosten
asettamiin vaatimuksiin.!* Halisen!> mukaan perusopetuksen tavoitteiden ja laaja-alaisen

osaamisen ytimessi on oppilaan ihmiseni ja kansalaisena kasvaminen (kuva 3).

Oppiminen kisitetddn nykyéddn kontekstina, jossa taidot ovat merkityksellisid, oppilas on itse
aktiivinen toimija ja oppiminen on vuorovaikutteista. Oppimista edistdvét esimerkiksi uutta
luova toiminta ja yhdessé tekeminen. Siksi pitdisikin kasvaa ajatukseen, ettd oppilas on myds
itse vastuussa omasta opiskelustaan asettamalla itse omia tavoitteitaan, hahmottamalla itse
omaa oppimisprosessiaan sekd suunnittelemalla ja arvioimalla itse omia toitdén. Kannustava ja

ohjaava palaute on oppimisessa merkityksellist.'3

Itsestd
huolehtiminen
ja arjen taidot

Ajattelu ja
oppimaan

oppiminen

Kulttuurinen
osaaminen,

Ihmisend ja vuorovaikutus ja
kansalaisena ilmaisu
kasvaminen

Monilukutaito

Kuva 3. Halisen kuvaamat perusopetuksen tavoitteet ja laaja-alaisen osaaminen kriteerit!3
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Halinen!3 kuvaa ajattelun ja oppimaan oppimisen lihtokohtana oppilaiden omia kokemuksia ja
kysymyksié. Edellytykseni ajattelun ja oppimisen kehittymiselle on vuorovaikutteisuus sekd
oppilaiden mahdollisuus syventymiseen ja keskittymiseen. Tydskentelyotteen tulisi olla tutkiva
ja luova, jotta oppilaille kehittyisi kyky nédhda asiat toisin, kyky luottaa omiin ndkemyksiin ja
kyky hakea uutta tietoa, jota tarkastella eri kulmista. Harjoiteltavina taitoina miéritellddn
esimerkiksi ongelmanratkaisu, innovatiivisuus, argumentointi, systemaattinen ajattelu ja
johtopaitosten teko. Perusopetuksen yhtend tavoitteena on myds monilukutaito, joka
médritellddn kirjoitetun, kuvallisen, numeraalisen, median ja digitaalisen tekstin lukutaitona.
Sen tavoitteena on kehittdd muun muassa tekstin tulkintaa ja tekstin tuottamisen taitoja.
Monilukutaidon haaste on tiedon kanavien moninaisuus, silld tietoa 10ytyy nykyéan sanallisena,

kuvallisena, danellisend ja numeraalisena seké kaikkien edellisten yhdistelmina.!3

Perusopetuksen opetussuunnitelmaan muutoksia tehtiin siis oppiaineiden tavoitteisiin ja
sisdltoihin, jotta ne vastaisivat tulevaisuuden ja nyky-yhteiskunnan vaatimuksia. Muita
muutoksia tehtiin esimerkiksi oppiaineiden ajankohtiin ja valinnaisuuteen liittyen seka
hyvinvoinnin, teknologian, tieto- ja viestintiteknologian ja arjen hallinnan ndkymisen

lisdamiseksi opetuksessa ja opiskelussa.'>

3.3 Nykyinen lukion opetussuunnitelma

Lukiokoulutusta varten sdidetty nykyinen opetussuunnitelma péaitettiin Opetushallituksen
toimesta 27.10.2015 ja se otettiin kdyttoon 1.8.2016 aloittavilla opiskelijoilla.
Opetussuunnitelman kéyttoonotto eteni vuosiluokka kerrallaan. Lukion opetussuunnitelma
etenee koulutuksen ohjausjirjestelmissd perusopetuksen opetussuunnitelman tavoin kuvan 2
mukaisesti. Eduskunnan méédrddmén lukiolain (629/1998) pohjalta valtioneuvosto antaa
lukioasetuksen (942/2014), jonka perusteella Opetushallituksessa ohjausryhméd maérittaa
lukion opetussuunnitelman perusteet. Ndiden perusteiden pohjalta koulutuksen jérjestdjdt
médrddvat paikallisen opetussuunnitelman. Lukio rakentuu perusopetuksen oppiméérille ja
lukion oppimiéréd on laajuudeltaan kolmivuotinen. Opiskelijan katsotaan suorittaneen lukion
oppimiéradn hyviksytysti suoritettuaan vahimmadiskurssimddrdan 75 kurssia ja kaikkien
oppiaineiden oppimédrit. Lukuvuosi jaetaan noin 1,5 kuukauden pituisiksi jaksoiksi ja yhden

kurssin médritetdan kestivin noin 38 oppituntia. '

Nykyisen lukion opetussuunnitelman aihekokonaisuudet ja tavoitteet ovat hyvin yhteneviisia

nykyisen perusopetuksen opetussuunnitelman tavoitteiden ja laaja-alaisen osaamisen kriteerien
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kanssa (kuva 3). Lukion nykyisen opetussuunnitelman aihekokonaisuuksia ovat esimerkiksi
monilukutaito, kulttuurien tuntemus ja kansainvélisyys, aktiivinen kansalaisuus, yrittdjyys ja
tyoeldma seki kestévi eldméantapa ja globaali vastuu. Opetussuunnitelmassa médritelladn myos
kaikkien oppiaineiden opetukseen siséltyviksi oppiainerajoja ylittdvia tiedon ja taidon alueita,
kuhunkin oppiaineeseen soveltuvalla tavalla. Lukion aikana opiskelijan kuuluu kehittdd
ongelmanratkaisutaitojaan sekd tiedon hankinnan ja tiedon soveltamisen taitojaan. Lukio-
opiskelijan tulee pystyd ymmartdmadin tieteen- ja tieteenalojen ominaista kieltd, arvioimaan
tiedon luotettavuutta ja kiyttdmédn tieto- ja viestintiteknologiaa tarkoituksenmukaisesti,
turvallisesti ja vastuullisesti. Opetussuunnitelmassa mainitaan myos erikseen, ettd lukioaikana
opiskelija saa kokemuksia tutkivasta oppimisesta seki osallisuudesta tieteen ja tutkimuksen
tekoon. Lukio-opiskelun médritelldén vahvistavan vuorovaikutus-, yhteistyd- ja ilmaisutaitoja
rakentaen esimerkiksi yhteisollisyyttd ja opiskeluaikana opiskelijalle kehittyy elinikdisen

oppimisen tahto ja taito.!”

3.4 Nykyinen lukion kemian opetussuunnitelma ja ongelmaperustainen oppiminen

Lukion nykyinen kemian opetussuunnitelma sisiltdd yhden valtakunnallisen pakollisen kemian
kurssin sekd nelja valtakunnallisesti syventdvdd kemian kurssia. Opetussuunnitelma uudistui
kurssien nimeémisen sekd jonkin verran kurssien aihekokonaisuuksien suhteen. Tuntijako
kemian osalta ei kuitenkaan muuttunut. Jokaiselle lukio-opiskelijalle pakolliseen kemian
kurssiin ”"KE1: Kemiaa kaikkialla” sisdltoihin lisdttiin késitteet elektronegatiivisuus ja
poolisuus. Aiemmasta poiketen atomin rakenteen yhteydessd opetetaan nyt orbitaalit.
Orgaanisen kemian kokonaisuus hajautettiin useamman eri kurssin sisdltoihin ja erilaisten
seosten ainemdiirien ja pitoisuuden laskut siirrettiin ensimmaiiseen valtakunnallisesti
syventdvddn kemian kurssiin. Tieteellisti medialukutaitoa, kemian mukana oloa monissa
ammateissa ja kemian merkitystd henkilokohtaisella ja yhteiskunnallisella tasolla liséttiin ja

korostettiin.!®

Lukion kemian nykyisessd opetussuunnitelmassa opetuksen l&htokohtana on ilmididen ja
aineiden tutkiminen ja havainnointi elinympériston kontekstissa. Kemian opetuksen
médritellddn tukevan opiskelijoiden ilmididen ymmartdmistd, késitteiden rakentumista,
luonnontieteellisen ajattelun ja nykyaikaisen maailmankuvan kehittymistd. Kemian opetus
ohjaa opiskelijoita omien tavoitteiden asettamisessa, oppimishaasteiden kohtaamisessa, kemian
osaamisen tunnistamisessa, tiedon hankinnassa ja kdytdssd, tiedon luotettavuuden ja

merkityksen arvioinnissa sekd kemian ja sen sovellusten merkityksen ymmaértdmisessa
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jokapdiviisessd eldmissd. Kemian opetuksen edetessi tutkimisen taitojen on tarkoitus kehittyé
kokonaisvaltaisesti. Lukion opetussuunnitelman mukaan kemian opetuksessa sovelletaan
kemiaa monipuolisissa tilanteissa ja kéytetddn hyvéksi tieto- ja viestintdtekniikkaa
mallintamisessa, tutkimusten tuotosten laatimisessa ja tutkimusten tekemisessd. Kemian
opetuksen tarkoituksena on vilittdd kuvaa kemian merkityksellisyydestda kestdvin
tulevaisuuden rakentamisessa. Opetussuunnitelmassa kemian opetuksen tavoitteena on, ettd
opiskelija osaa kiyttdd monipuolisia tietoldhteitd sekd arvioida tietoldhteitd, tutkimustuloksia
ja tutkimusprosessia kriittisesti. Opiskelija osaa ilmaista ndkokulmia ja tehdéd johtopaétoksia
sekd esittdd, tulkita ja késitelld tutkimustuloksia kemialle ominaisella tavalla. Tavoitteena on
myos, ettd opiskelijalle kehittyy kyky esittdd ja kehittdd kysymyksid tarkasteltavista ilmidisté
esimerkiksi ongelmanratkaisun 14dhtokohdiksi. Kemian soveltaminen monipuolisissa
tilanteissa, kuten esimerkiksi luonnossa ja elinkeinoeldmaissd on mahdollistettava ja opiskelijan
on kemian opetuksen avulla tdrkedd ymmirtdd luonnontieteellisen tiedon kehittymistd ja
luonnetta. Arvioinnin suhteen nykyinen opetussuunnitelma korostaa oppimisprosessin aikana
annettavaa palautetta ja arviointia. Arvioitavia taitoja ovat myds opiskelijan tyoskentelyn eri

vaiheet kuten kysymysten muodostaminen seké tiedon hankinta ja tiedon kisittely.!°

Ongelmaperustaisen oppimisen perusidea vastaa hyvin nykyisen opetussuunnitelman
tavoitteita: motivoida oppilaita oppimaan jokapdivdisen reaalimaailman oikeilla ongelmilla.
Ongelmaperustaisen oppimisen tarkoituksena on, ettd oppilaat hankkivat elinikdisen oppimisen
taitoja ohjaamalla itse itsedén, oppimistavoitteitaan ja strategioitaan. Idean mukaan oppilaat
tutkivat yhteisty0ssd heille annettua ongelmaa ja miettivit sekéd pohtivat tutkimustensa avulla
olemassa olevia omia tietojaan ja taitojaan ratkaistakseen tai hallitakseen tdtd ongelmaa.
Metodin ideana on myds, ettd opiskelijat huomaavat oppimisen oleva jatkuva prosessi, jossa
uusia kisitteitd kytketddn vanhoihin Késitteisiin.!*** Vertailtaessa titd ongelmaperustaisen
oppimisen perusideaa nykyisen lukion ja lukion kemian opetussuunnitelman vaatimuksiin,
voidaan huomata useita yhteneviisi kriteereitd. Lukion opetussuunnitelmassa mainitaan, ettd
opiskelijan kuuluu kehittdd ongelmanratkaisuntaitojaan, tiedonhankinnan taitojaan ja tiedon
soveltamisen taitojaan. Opiskeluaikana opiskelijalle kehittyy elinikdisen oppimisen tahto ja
taito sekd lukio-opiskelun médritelldin vahvistavan vuorovaikutus ja yhteistyotaitoja.'? Koska
lukion opetussuunnitelmassa mééritetdéin, ettd opiskelijan on saatava kokemuksia tutkivasta
oppimisesta, on ongelmaperustaisen oppimisen kiyttd merkityksellistd. Edeltd todettuna,

tutkiva oppiminen on ongelmaperustaista oppimista vastaava malli.6
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3.5 Lukion nykyisen opetussuunnitelman kehittimistarpeet- Kohti lukion

opetussuunnitelmaa 2021

Lukion nykyisen opetussuunnitelman kehitystarpeita tutkittiin verkkokyselylld elokuussa 2018.
Tutkimuksen toteutti Opetushallitus tavoitteenaan selvittdd opetussuunnitelman toimivuutta
sekd yleisestd nakokulmasta, ettd oppiainekohtaisesta ndkokulmasta. Tavoitteena oli saada
myo0s parannusehdotuksia nykyiseen opetussuunnitelmaan liittyen. Kyselyn aineistona toimivat
lukion opettajien, rehtorien sekd opinto-ohjaajien vastaukset ja kyselyn tuloksia hyddynnetédn

lukion opetussuunnitelman 2021 valmistelun tukena.!”

Opetussuunnitelman uudistuksen
tavoitteena on parantaa oppilaiden oppimistuloksia sekd lisétd yleissivistivdn koulutuksen

houkuttelevuutta ja korkeakoulujen kanssa tapahtuvaa yhteistyota.!”

Yleisestd ndkokulmasta opetussuunnitelman toimivuutta tarkasteltiin kyselyssda kuudella eri
osa-alueella. Osa-alueita olivat itse opetussuunnitelma, lukiokoulutuksen tehtdvd ja
arvoperusta, opetuksen toteuttaminen, opiskelijan ohjaus ja tukeminen, oppimistavoitteet ja
opetuksen keskeiset siséllot sekd opiskelijan oppimisen arviointi. Toimivuutta selvitettiin
kysymélld jokaisen eri osa-alueen vahvuuksista ja keskeisistd uudistustarpeista. Yleisen
nikokulman liséksi opetussuunnitelman toimivuutta selvitettiin myos erikseen jokaisen lukion
oppiaineen kohdalla. Seuraavaksi késitellddn kyselyn tuloksista tdssd yhteydessd

oleellisimmat.!8

Kyselyn mukaan lukion nykyisen opetussuunnitelman vahvuuksiksi koettiin esimerkiksi laaja-
alaisuus, itsendisen ja aktiivisen opiskelijan kuvaus sekd paikallisten vahvuuksien, kuten
luonnon ja elinkeino-kulttuurieldmén hyddyntaminen. Positiiviseksi koettiin myds tieto- ja
viestintdtekniikalle suunnattu tila ja painotus. Uudistustarpeita sen sijaan ndhtiin erityisesti
opettajien ja opiskelijoiden resursseissa ja jaksamisessa. Kyselyn perusteella koettiin, ettid
nykyisellddn lukion opetussuunnitelma ei huomio realistisia ajallisia tai teknisid valmiuksia
vastata opetussuunnitelman velvoitteisiin. Vaikka laaja-alaisuus koettiin positiivisena asiana,
sen katsottiin olevan ylimdérdinen kovien jatko-opinto vaatimusten alla. Resursseja pyydettiin
varaamaan myds lukion ldhtokohdalle, eli oppimaan oppimiselle. Opetussuunnitelmaan
toivottiin kaiken kaikkiaan selkedmpid ohjeita ja konkreettisempia malleja sekd lisdd aikaa
oman opetussuunnitelman laatimiseen. Kyselyn vastaajat myds kokivat, ettd
opetussuunnitelman pdivittdmisen aikataulu vuodelle 2021 on liian nopea. Kentéltd saatuja

nykyisen opetussuunnitelman tuloksia ei pystytd hyddyntdméén uuden opetussuunnitelman
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suunnitellussa, silld opettajat eivdt ole mielestdéin saaneet tarpeeksi aikaa nykyisen

opetussuunnitelman arviointiin.'®

Nykyisen opetussuunnitelman osa-alueen “tehtdvd ja arvoperusta” vahvuudeksi koettiin
kestdvdn eldmintavan huomioiminen ja myds tdssd yhteydessd laaja-alaisuus sai kiitosta.
Uudistustarpeita ndhtiin esimerkiksi opetuksen tavoitteiden yhteyden lisddmisessd tyoeldmién
ja tyoeldmissd vaadittuihin taitoihin. Elinik&istd oppimista, kriittistd lukutaitoa ja kriittistd
itsendistd ajattelua haluttiin entisestdéin vahvistaa. Huomiota toivottiin keskitettdvan jdlleen
kdytannon tason toteutukseen. Kyselyn vastaajat myos kokivat, ettd lukio yksin ei riitd

ratkaisemaan ongelmia, vaan muutoksen tulisi tapahtua myos perusopetuksen aikana.!®

Opetussuunnitelman ~ osa-alueessa ~ “opetuksen  toteutus”  vahvuuksia ~ ndhtiin
opiskelijaldhtoisyydessd sekd opiskelijan roolissa itseohjautuvana, aktiivisena ja yksilollisend
oppijana. Opiskelumenetelmiin ja opiskeluympiristdihin pyydettiin téssédkin yhteydessd
todellisuudentajua ja ymmarrystd liittyen resurssipulaan ja resurssieroihin, joita aiheuttavat
esimerkiksi koulun taloudellinen tilanne, suuret ryhmikoot, kaytinnon jérjestelyt ja
heterogeeninen opiskelijajoukko. Opettajien jaksamista ja voimavaroja tulisi kyselyn mukaan
tukea enemmén. Vastaajat myos kokivat, ettd opiskelijoiden itseohjautuvuuteen ja
opiskelutaitoihin luotetaan lukion opetussuunnitelmassa liitkaa. Heiddn mukaan kaikki oppilaat
eivdt sovi itseohjautuvaan ja sosiaaliseen muottiin, eikd titd muottia koettu ainoaksi oikeaksi
tavaksi toimia. Uudistustarpeissa mainittiln myds ylioppilaskokeisiin téhtddvd opetus,
kurssijérjestelmd ja tuntikiertokaavio, jotka hidastavat vastaajien mukaan tavoiteltua

ilmidpohjaista oppimista.'®

Nykyisen opetussuunnitelman osa-alueen “oppimistavoitteet ja opetuksen keskeiset sisdllot”
vahvuudeksi néhtiin eettisyys, sivistyskdsitystd tukevat tavoitteet, aihekokonaisuuksien
ajankohtaisuus, ekologisuus ja globaalius. Uudistustarpeita ndhtiin jilleen ajankdytdssd, silld
kyselyn vastaajat kokivat, ettd aihekokonaisuuksien ja kurssien siséltdjen kokonaisvaltaiseen
kisittelyyn ei ole tarpeeksi aikaa. Arvioinnin suhteen opiskelijoiden itsearviointi ja
itseohjautuva arviointi saivat kiitosta. Resurssien puitteissa arvioinnin toteuttamisen

velvoitteisiin toivottiin kuitenkin jélleen kerran realistisuutta.'®

Kemian oppiaineen osalta nykyisen opetussuunnitelman vahvuuksiksi ndhtiin toimiva
kurssijako, kokeellisuuden ja teoreettisuuden tasapaino, oppiaineen ilmioléhtdisyys ja

konkreettisuus sekd monipuolisesti kdytdssd oleva tietotekniikka. Toisaalta kokeellisuudelle,
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digitaalisuudelle ja digitaalisuuden opettamiselle toivottiin entistd enemmin tilaa. Kemian
ensimmdinen johdantokurssi sai myds kahtiajakautunutta palautetta. Osa koki asiasisdllon
jakautuneen kemian ensimmdisen ja toisen kurssin vililld epidtasaisesti. Ensimmadinen kurssi
néhtiin lilan kevyend ja toinen kurssi liian vaativana. Ainemédrd ja konsentraatio haluttiin
sisdllytettidvin takaisin ensimméiiseen kemian kurssiin. Toiset taas kokivat kemian ensimmaéisen
kurssin kevennyksen positiivisena asiana, koska se vilittdd nykyisessdé muodossaan hyvin
yleissivistéviai tietoa heille, jotka eivdt kemian lukemista lukiossa jatka. Uudistuksen suhteen

oppiainerajoja ylittivid kursseja pyydettiin lisda ja kdytdnnon toiden ei toivottu vihenevin.!®

Nykyisen lukion opetussuunnitelman suurimmiksi ongelmiksi koettiin siis resurssit ja niiden
puute, ajankdytto, realistisuus, opettajien ja oppilaiden jaksaminen, konkreettisten mallien ja
selkedmpien ohjeiden puute ja kdytdnnon tason toteutuksen vaikeus. Vahvuuksina sen sijaan
néhtiin laaja-alaisuus, tieto- ja viestintitekniikan lisd&dminen ja kaytto, aihekokonaisuuksien
ajankohtaisuus ja erityisesti opiskelijaldhtdisyys. Positiivista oli opiskelijan rooli

itseohjautuvana arvioijana ja itsendisend aktiivisena opiskelijana.!®

Opetusneuvos Lehikoinen!'® julkaisi 21.10.2018 LOPS2021-prosessi péhkindnkuoressa-
tiedotteen, jossa Opetushallitus on luonnostellut uuden lukion opetussuunnitelman laaja-
alaiselle osaamiselle tavoitteita, jotka ovat esitettyind kuvassa 4. Laaja-alaisen osaamisen
tavoitteina mainitaan esimerkiksi kestdvén tulevaisuuden rakentaminen, hyvi yleissivistys ja
vahvat tydeldmidvalmiudet. Keskiossd on hyvd, tasapainoinen ja sivistynyt ihminen.
Tavoitteena on vahvistaa opiskelijaldhtoisyyttd, koulutuksen laatua ja opiskelijoiden
kokonaisvaltaisen laaja-alaisen osaamisen kehittymistd. Uuden opetussuunnitelman keskeisia
muutoksia tulevat olemaan esimerkiksi kurssien muuttuminen opintopisteiksi ja yhteyksien

lisdéminen ympérdivéin yhteiskuntaan ja maailmaan.'

Vertailtaessa uuden lukion opetussuunnitelman laaja-alaisen osaamisen tavoitteita
ongelmaperustaisen oppimisen hyotyihin, voidaan 16ytdd useita yhtildisyyksid. Tavoitteet
kuten sosiaaliset taidot, monilukutaito, yhteistyotaidot, kriittinen tulkinta, uuden tiedon
tuottaminen ja soveltaminen sekd kyky luoda luovia ratkaisuja, vastaavat erinomaisesti
ongelmaperustaisen oppimistyylin hyddyntdmiselle médriteltyjd ominaisia saavutuksia ja etuja.
Voidaankin todeta, etti ongelmaperustainen oppiminen voisi toimia erinomaisesti ndiden
tavoitteiden edistdmiseksi. Ongelmaperustainen oppimistyyli vaatii kuitenkin huomattavasti
enemmin resursseja kuin perinteinen luentopohjainen opetus ja koska juuri resurssit on

mainittu yhtend suurimmista ongelmista nykyisessd opetussuunnitelmassa, herdd kysymys
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miten resurssit ja edelld kuvatut tavoitteet saadaan kohtaamaan. Opetussuunnitelman 2021
perusteet julkaistaan lopullisessa muodossaan marraskuussa 2019 ja ne otetaan kdyttéon
opetuksessa elokuun 2021 aikana. Néhtdvdksi jdd, miten kyselytutkimuksen perusteella

ilmenneet nykyisen opetussuunnitelman vahvuudet ja uudistustarpeet otetaan huomioon

uudessa opetussuunnitelmassa vuonna 2021418

Arvolahtoisyys ja eettiset valinnat
Vaikuttaminen turvallisen ja
kestavan tulevaisuuden puolesta
Osaamisen kdyttaminen seka
omaksi etta yhteiskunnan hyvaksi

» Tunnetaidot, kyky

empatiaan » Kyky Iéy&éé mgrkityksié ja
» Sosiaaliset taidot, kyky yhdlsteII.a asioita
yhteistyohon uudenlaisella tavalla

Kielitietoisuus ja rakentavan
viestinnan taito

» Kyky luovaan toimintaan ja
innovatiivisiin ratkaisuihin
» Yrittdjamainen asenne

Hyvd, tasapainoinen ja
sivistynyt ihminen

» Huolenpito itsestd ja muista
» Omien vahvuuksien
tunnistaminen ja
kayttdminen, urasuunnittelu
» Sinnikkyys muutosten ja
yllatysten maailmassa

» Monilukutaito digiajassa
» Kyky tulkita kriittisesti,
soveltaa ja tuottaa uutta
tietoa

Akateeminen itsetunto

» Maailmankansalaisen asenne ja
vastuunkanto maapallon tilasta

» Kulttuurisen moninaisuuden ja
kulttuuristen merkitysten
ymmartaminen

» Oman identiteetin rakentaminen

Jja toisten arvostaminen

Kuva 4. Luonnos lukion opetussuunnitelman 2021 laaja-alaisen osaamisen tavoitteista!®

4. ONGELMAPERUSTAISEN OPPIMISEN HYODYNTAMINEN
OPETUKSESSA

4.1 Ongelmaperustaiselle oppimiselle méairitetyt ominaisuudet

Valtanen?® kuvaa ongelmaperustaisen oppimisen konsensusta menetelmistd kuuden

ominaisuuden avulla: oppiminen alkaa ongelmalla, tyoskentely tapahtuu pienryhmissé, ohjaus

on joustavaa, luentojen mééré on rajattu, oppiminen on opiskelija-aloitteista ja itseopiskelulle

on paljon aikaa.
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Ongelmaperustaisessa oppimisessa ongelmia kdytetdén oppimisen alkupisteind. Sen sijaan, ettd
opettaja aloittaisi esittelemilld opittavan aineen aiheen, oppiminen aloitetaankin reaalieldméssi
kiytannossd esiintyvélld tai kdytdnnostd otetulla ongelmalla. Perinteisen ainepohjaisen
opetuksen ja oppimisen sijaan oppitunnit ongelmaperustaisessa oppimisessa perustuvat
pienryhmissé tapahtuvaan yhteistyotyoskentelyyn, joka on menetelmin konsensuksen toinen
ominaisuus. Ongelmat tdytyykin muodostaa niin, ettd ryhmityon tarve on oikeasti tarpeellista

ja osoitettua.’

Opettajan joustavana ohjauksena médritelldén ohjaus, jossa opettajan tarkoituksena on ohjata
oppilaita tiedon etsimiseen. Perinteisen opetuksen sijaan opettaja ei anna suoraan tietoa
oppilaille, vaan pyrkii ohjaamaan miksi, miten ja mistd he voisivat sitd saada. Téarkeintd on
opettajan kyky kyseenalaistaa ja osoittaa oppilaiden sen hetkiset ajatukset ongelman
ratkaisusta, jotta oppilaat saavuttaisivat aina paremman tiedon tason. Valtasen?® mukaan
perinteiset luennot ovat kuitenkin térkeité, vaikka eivit saa olla vallitsevassa osassa opetusta.
Perinteisiltd luennoilta oppilailla on mahdollisuus saada lisdd tietoa ja tarkedd onkin, ettd
opettaja osaa ajoittaa luennot oppilaiden sen hetkisten tarpeiden mukaan. Luentojen mééra on
kuitenkin rajattu, eikd niiden ajatella olevan térkein tyokalu oppimiselle ja timé on mééritelty

ongelmaperustaisen oppimisen konsensuksen neljanneksi ominaisuudeksi.?’

Konsensuksen viides ominaisuus eli oppimisen opiskelija-aloitteisuus tarkoittaa sitd, ettd
oppilaiden sisdistd motivaatiota ja elinikdisen oppimisen taitoja kasvatetaan jérjestimalla
oppimisprosessi niin, ettd oppilaat osallistuvat itse aktiivisesti informaation ja vastausten
etsimiseen, sekd ongelman tunnistamiseen ja ratkaisemiseen. Ongelmaperustaisen oppimisen
prosessi vaatiikin oppilailta paljon yksilollistd aktiivisuutta ja harjoitusta tiedon hakemisesta
itsendisen opiskelun jakson aikana. Siksi konsensuksen kuudentena ominaisuutena on, ettd
ongelmaperustaisen oppimisen opetussuunnitelmassa on suunnattu paljon kiytettivissé olevaa

aikaa opiskelijoiden itse opiskelulle.?

4.2 Ongelmaperustaisen oppimisen mallit

Ongelmaperustaisen oppimisen prosessia voidaan kuvata erilaisilla malleilla, kuten esimerkiksi
syklisilld malleilla tai askelmalleilla. Vaiheet malleissa ovat usein jokseenkin yhtenevid, mutta
eroja 16ytyy mallien esitystapojen ja oppimisen vaiheiden painotuksessa. Mallit tai erilaiset
sovellukset ongelmaperustaiselle oppimiselle ovat syntyneet erilaisista nidkemyksisti

oppimisesta ja siksi mallien eroavaisuudet 16ytyvdtkin usein ongelmaperustaisen oppimisen
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ongelman luonteesta, opetuksen toteutuksesta, oppimisen kohteesta ja arvioinnista. Osa
malleista toimii laajana tydskentelyn strategisena mallina, kun taas osa painottaa

ongelmanratkaisun prosessin kuvausta.?!

Téssd yhteydessi késittelemme kahta Euroopassa yleisesti kiytossd olevaa ongelmaperustaisen
oppimisen linjausta: Schmidtin esittimdi seitsemén askeleen askelmallia sekd esimerkiksi
yleisesti Australiassa ja Ruotsissa sovellettua syklisti mallia. Seitsemén askeleen mallia
kiytetddn mm. ladkédrinkoulutuksessa, sen korostaessa oppimisen tiedonkisittelyn merkitysté.
Syklinen malli taas perustuu yhteisdllisyyteen, ongelmanratkaisun jatkuvuuteen, oppimisen
kokemukselliseen luonteeseen ja etenkin jatkuvan arvioinnin merkitykseen opetuksessa.
Seitsemédn askeleen mallissa arvioinnille ei ole annettu erityistd roolia tai kiintedd osaa osana

oppimisprosessia, mutta malli ei kuitenkaan kielld arvioinnin merkitystd.?!

4.2.1 Ongelmaperustaisen oppimisen seitsemiin askeleen malli

Schmidtin ongelmaperustaisen oppimisen askelmalli perustuu systemaattiselle tyotavalle, jossa
opiskelijoista koostuva ryhmé analysoi annettua ongelmaa, muotoilee oppimistehtdvénsi ja
kerdd lisdd informaatiota. TyOtapa kattaa seitsemdn selkedd askelta, jotka ovat esitettynd
kuvassa 5. Mallin ensimmadisessd askeleessa ryhmd maéirittelee ongelmaperustaisen oppimisen
ongelman konseptit ja termit, joita eivét heti ymmarrd. Jos méérittelyssd on useita mielipiteitad
ryhmén sisélld, tavoitteena on termien ja konseptien tulkintojen yksimielisyys termien

selvennyksen sijaan. Joskus termien selvennyksessé sanakirjasta voi olla apua.?

Askel 1: Selkeytd termit ja késitteet, jotka eivét ole heti ymmarrettévissa
Askel 2: Maiérittele ongelma
Askel 3: Analysoi ongelmaa

Askel 4: Muodosta jarjestelméllinen luettelo askeleessa 3 ideoiduista ja kehitetyistd selityksisti
Askel 5: Muotoile oppimistavoitteet

Askel 6: Kerédi lisétietoa itsendisesti

Askel 7: Syntetisoi ja testaa vasta hankittua uutta tietoa

Kuva 5. Suomennettu ongelmaperustaisen oppimisen seitsemén askeleen malli?

Tédmidn jilkeen pédstddan toiseen askeleeseen, jonka tarkoituksena on pyrkid antamaan

ongelmalle tarkka mééritelméd ja kuvaus. Jotkin ongelmat sisdltdvdt pienempid “sisdisid”
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itsendisid ongelmia, jotka ryhmaén tulee tunnistaa. Téssé askeleessa ryhmén on tarkoitus 10ytaa

yhteisymmarrys siitd, mitd ilmiditd ongelmaan liittyen on syyti selittdd.??

Mallin kolmannessa askeleessa eli ongelman analysoinnissa, ryhmaéltd vaaditaan tarkkaa
havainnointia ongelmasta, jotta tilanteesta saataisiin selked kuva. Havainnoinnissa saadut ideat
ja oletukset perustuvat joko oppilaiden loogisen ajattelun tuloksiin tai opiskelijoiden
aikaisempiin tietoihin tilanteesta. Ryhmé pyrkii muokkaamaan asiankuuluvia hypoteeseja
ryhmén jésenten mielipiteiden, ideoiden ja todellisen tiedon valossa. Ryhmin jokaisella
jasenelld on oikeus ilmaista ideansa, mielipiteensd, tietonsa ja oletuksensa, ennen kuin ideoita
muutetaan, tdydennetddn tai hyviksytddn. Neljannen askeleen tarkoitus on luetteloida
ongelmaan ideoidut ja kehitetyt eri selitykset. Tdmai luettelo toimii askeleen 3 tiivistelmdna ja
tuloksena. Tédssd vaiheessa ryhmédn on myds tarkoitus luettelon perusteella madrittda
painopisteensd tutkimukselleen, silld yleensd ei ole riittdvasti aikaa kiinnittdd huomioita

ongelman kaikkiin puoliin.??

Seitsemin askeleen mallin viidennessd askeleessa, eli oppimistavoitteiden muotoilussa on
tarkoituksena, ettd ryhma valitsee tavoitteet joihin se toimintansa keskittdd sekd keskustelee
mahdollisesta tehtdvien jakamisesta ryhmaén sisilld. Oppimistavoitteet ovat vastauksia ryhmén
analyysissd herdnneisiin kysymyksiin ja niiden tavoitteena on saada syvéllisempéd tietoa
ongelman ytimestd. Ennen kuudenteen askeleeseen siirtymistd ryhméd myos selvittdd, mitd
resursseja ja ldhteitd heilld on kéytettdvissdin oppimistavoitteidensa selvittimisessé.
Askeleessa kuusi ryhmin jasenet kerdévit itsendisesti tietoa oppimistavoitteidensa pohjalta ja
keskittyvit siten itsendiseen opiskeluun. Tutkittavat ldhteet voivat olla esimerkiksi kirjallisuutta

tai erilaisia ongelman aihealueen asiantuntijoita.?

Lopulta prosessi tulee pddtokseensd. Mallin seitseménnessd askeleessa opiskelijat palaavat
ryhmiinsd ja kertovat toisilleen itsendisen opiskelunsa aikana ldytyneet oppimistavoitteiden
vastaukset tai uudet informaatiot. Ryhmén jdsenten tehtdvdnd on tarvittaessa tidydentdd tai
korjata 10ydoksid. Lopuksi ryhma selvittdd, pystyykd se antamaan ongelmalle nyt riittdvin
vastauksen tai kuvauksen. Usein informaation jakamisen aikana ryhmin jésenille herdd uusia
kysymyksid, jolloin voidaan valita kahdesta menettelytavasta. Joko palataan askelmallin
kohtaan neljd ja pyritddn tekemiin prosessi uudelleen, tai selvitetddn kokonaan edellistd
ongelmaa ldhelld olevaa uutta ongelmaa ja tutkitaan pystyykd ryhméd analysoimaan ja
selittdméddn ongelman télld kertaa paremmin tai nopeammin. Viimeisen askeleen tarkoitus on

siis testata ja syntetisoida vastahankittua tietoa.??
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4.2.2. Ongelmaperustaisen oppimisen syklinen skenaariomalli
Ongelmaperustaisen oppimisen skenaariomalli taas kuvaa oppimisen ongelmaa luonteeltaan
skenaarioksi (kuva 6), jonka késittelyssd on kahdeksan vaihetta ja jossa ongelmalle ei ole

vilttdiméttd edes olemassa yhtd selkedé ratkaisua.’ Skenaariomalli on kehitetty Linkopingin

yliopistossa Ruotsissa ja mallin lihtokohtana toimivat oppimisen jatkuvuus ja syklisyys.?!

/% ongelmaratkaisujatkuu...

S
Ve 1.Ongelmaskenaario
/ - tulkinta ja ymmdirtdminen
\2 Aivoriihi
8. Selventiminen .
-vertailualkutilanteeseen Arviointi A/‘ - ideoiden tuottaminen
- Oppimisprosessi P LIS
T " - ongelmanratkaisu p- Jasentiminen

7. Uudelleen kasitteellistaminen - ryhmdprosessi @\) ‘/ - ideoiden ryhmittely

- uuden tietdn ia teorian kaytto
. f 4. Ongelma-alueet
/ - valintaja muotoilu
‘ 5. Oppimistavoitteet

- oppimistarpeetja madrittely

6. Itsendinenopiskelu
- tiedon hankinta

Kuva 6. Ongelmaperustaisen oppimisen skenaariomalli’®

Ongelmaskenaarion késittely alkaa vaiheesta, jossa opiskelijat pyrkivdat ryhmissdén
tulkitsemaan ja ymmartdmiin yhteisesti ongelmaskenaariota ja siihen liittyvda kasitteistod ja
vaadittavaa toimintaa. Toisessa vaiheessa eli aivoriihessd, opiskelijoiden on tarkoitus tutkia
yhdessd ryhmién aikaisempia tietoja ongelman aiheeseen liittyen ja tuottaa ndiden tietojen
pohjalta ideoita ongelman késittelyd varten. Kolmannessa vaiheessa ryhmi pyrkii
ryhmittelemdén ndmid tuotetut ideat ja tiedot pddryhmiin, joita neljinnessd vaiheessa on

tarkoitus analysoida. Ongelma-alueista valitaan ja muotoillaan ryhméan mielestd oleellisimmat.>

Skenaarion viidennessa vaiheessa ryhma tutkii ja etsii puutteita tiedoistaan valituissa ongelma-
alueissa, eli opiskelijat pohtivat ja médrittelevit oppimistarpeitaan. Ndiden pohdintojen pohjalta
ryhméd maédrittelee yhteiset oppimistavoitteet itsendiselle opiskelulle. Kuudennessa vaiheessa
eli itsendisen opiskelun vaiheessa opiskelijat etsivdt nimenmukaisesti itsendisesti tietoa
oppimistavoitteidensa pohjalta. Seitseménnessd vaiheessa palataan ryhmiin ja etsinnin

tuloksena saatu uusi tieto ja teoria johdetaan ongelma-alueiden uudelleen kisitteellistimiseen.’
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Skenaarion kahdeksannessa vaiheessa palataan alkutilanteeseen, eli skenaarion ensimmadiseen
vaiheeseen, jonka tarkoituksena on luoda pohja prosessin jatkamiselle ja etenemisen
selkiytymiselle. Ongelmaskenaarion tehtdvidnd on kantaa oppimista yhden skenaariomallin
syklid pidemmille ja ongelma sisdltddkin usein elementtejd useista eri oppiaineista.

Ongelmanratkaisu ja kisittelyprosessi vaativat usein monien eri oppiaineiden integrointia.’

Opettajan rooli on toimia ryhmétapaamisten vetdjdnd, seurata itsendisen opiskelun tydskentelya
sekd auttaa oppimisprosessin etenemistd ja tydskentelyn sujuvuutta. Koko skenaariomallin
ytimessd on arviointi, jonka tarkoituksena on kehittdd ryhmédynamiikkaa, prosessin
yhteistoiminnallisuutta sekd ongelmanratkaisun ja oppimisen taitoja. Arviointi liittyy
skenaariomallin jokaiseen vaiheeseen ja arvioinnin avulla oppilaiden on tarkoitus ymmartaa,
miksi esimerkiksi prosessi ei ole toiminut odotetun mukaisesti. Poikelan® mukaan viimeistién
kuudennessa vaiheessa eli itsendisen opiskelun vaiheessa, huomataan puutteita opiskelijoiden
oppimistaidoissa, joita voivat olla esimerkiksi heikot tiedonhankinnan taidot. Arvioinnin
tarkoitus on saada ryhmé pohtimaan johtuuko epitoivottu tulos esimerkiksi ryhmaddynamiikan
tai prosessin vaikeuksista, itseopiskelun laiminlyonnistd, heikoista tietoldhteistd, ulkoa

muistamisesta tai ryhmaén liiallisesta keskittymisestd itsendiseen opiskeluun.’

Vertailtaessa ongelmaperustaisen oppimisen syklistd skenaariomallia ongelmaperustaisen
oppimisen seitsemén askeleen malliin voidaan huomata, ettd mallien vaiheet vastaavan hyvin
toisiaan. Molemmissa malleissa ensimmdiset seitsemén askelta tai vaihetta kisittelevit
kdytannossd samaa asiaa alkaen ongelman maédrittelystd ja péddttyen ongelma-alueiden
uudelleen késitteellistimiseen. Mallien eroavaisuudet 16ytyvitkin ldhinné esitystavoista ja eri
vaiheiden painotuksista. Seitsemédn askeleen malli keskittyy enemmén oppimisen
tiedonkisittelyn merkitykseen ja ongelmanratkaisun prosessin kuvaukseen, kun taas syklinen
malli korostaa ongelmanratkaisun jatkuvuutta ja syklisyyttd, lisédamélld malliinsa kahdeksannen
alkutilanteeseen palaavan vaiheen. Keskeistd molemmissa malleissa on ongelman etenemisen
ja késittelyn jérjestyksen vastaavuus sekd ongelmaperustaisen oppimisen yhtenevé konsensus.
Merkittidvin eroavaisuus voidaan huomata arvioinnissa, jota seitsemén askeleen mallissa ei

kasitelld kdytinnossé lainkaan.>-2

Oli kéytettdvd ongelmaperustaisen oppimisen malli kumpi tahansa, sen ldhtokohtana on

kuitenkin itse oppimisen alkupisteend toimiva ongelma, joka on osa ongelmaperustaisen
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oppimisen konsensusta.”’ Siksi on tirkedd maddritelld ja suunnitella ongelma niin, ettd se

palvelee minki tahansa ongelmaperustaisen oppimisen mallin tarkoituksia.
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4.3 Ongelmaperustaisen oppimisen ongelman maéirittely ja suunnittelu

Tutkimusten mukaan ongelmaperustaisessa oppimisessa kéytettivan ongelman laadukkuus on
suoraan yhteydessd ryhmén toimintaan, oppilaiden kiinnostukseen opetettavasta aiheesta seka
aikaan, jonka oppilaat kdyttavit itseohjautuvaan oppimiseen.?’ Siksi laadukkaiden ongelmien
kdyttdminen ongelmaperustaisessa oppimisessa on tdrkedd. Seuraavaksi mdiéritellddn

ominaisuuksia hyville ongelmaperustaiselle ongelmalle ja sen suunnittelulle.

4.3.1 Hyvian ongelmaperustaisen oppimisen ongelman méiritelmé

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd ongelmaperustaisen oppimisen ongelman valinta vaikuttaa
esimerkiksi siihen, saavatko oppilaat hankittua riittdvén tavoitteena olevan alan tiedon tai
saavatko he aktivoitua asianmukaiset opittavaan asiaan liittyvédt ennakkotietonsa. Tehoton
ongelmaperustaisen oppimisen ongelma ei vélttdmattd ohjaa oppilaita aiotun sisdltotiedon tai
-taidon opiskeluun ja tutkimukseen. Se saattaa edellyttdd oppilaita tutkimaan tdysin
ylimddrdistd tietoa joka ei ole oppimisen kohteena, mutta joka on tarpeellista
ongelmanratkaisussa. Tehoton ongelma voi olla riittdmaton, liiallinen, aiheen vieresté tai tdysin
epaselvd. Se vaikuttaa koko ongelman kasittelyprosessiin opiskelijoiden aiempien tietojen
aktivoinnista, oppimisongelman luomiseen ja itseohjautuvaan oppimiseen. Tdmé puolestaan
vaikuttaa esimerkiksi opiskelijoiden yleiseen oppimiskokemukseen ongelmaperustaisesta
oppimisesta. Siksi on tarkeéd tietdd miten rakentaa ongelma niin, ettd se ei ole tehoton ja aiheuta

edelld mainittuja ongelmia.?’

Ongelmaperustaisen oppimisen avulla opettaja vapautetaan oppikirjan rajoituksista. Jokainen
tapahtuma koulussa tai koulun ulkopuolella voi herdttdd opettajalle ajatuksen opiskelijoiden
oikeaan eldméin liittyvéstd ongelmasta, jota hyddyntdd ongelmaperustaisessa oppimisessa.?*
Ongelmia voidaan kehittdd myds eri tarkoituksiin, kuten luokan ihmissuhdeongelmien
ratkaisemiseen tai oppilaiden vaikuttamisen lisddmiseksi opetussuunnitelmaa kohtaan.
Ongelmat voivat olla monialaisia tai spesifisid tiettyyn siséltdalueeseen. Niitd voidaan kdyttaa
itsessddn testeind tai havainnollistamaan jotain yksittéistd késitettd tai menettelytapaa. Ne
voidaan suunnitella tiettyyn osaan opetusta tai koko opetussuunnitelmaan ja ne voidaan
toteuttaa yhden opettajan tasolla tai useamman opettajan kanssa yhteistydssd. Riippumatta siitd,
mihin tarkoitukseen ongelma on valittu, se on kehitettivd opiskelijoiden kokemusten seka

valtakunnallisen ja paikallisen opetussuunnitelman pohjalta.?+2>
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Ongelmaperustaisen oppimisen tarkoitus on edistdd muun muassa oppilaiden korkeamman
ajattelun ja kriittisen ajattelun taitoja. Siksi ongelmaperustaisen oppimisen ongelman tulisi olla
tarpeeksi haastava, luonteeltaan epdmairdinen (ill-structured), aito, aiheuttaa ristiriitoja ja
edistdd elinikdisté- ja itseohjautuvaa oppimista. Ominaisuudeltaan haastavaksi ongelman tekee
sen kyky ylittdd oppilaiden sen hetkinen sisiltotieto. Opiskelijat selvittdvét ennakkotietonsa ja
tietotaitonsa ongelmasta, kehittdvdt syvempdd ymmarrystd sitd ratkaistessaan ja laajentavat
samalla kokonaisvaltaista tietopohjaansa.?> Luonteeltaan epamédrdisend ongelmana pidetdin
monimutkaista ja heikommin rajattua ongelmaa, joka vastaa tyypillistd arkieldmissd ilmenevaa
aitoa ongelmaa. Ongelman kuvaus ei ole oppilaille heti selked, sen tavoitteet ovat hieman
epadmaardisia ja ongelman ratkaisuun tarvittavat tiedot eivit ole tdysin selvilld.?® Luonteeltaan
epamédrdisen ongelman tavoitteena on saada opiskelijat suorittamaan lisdtutkimuksia ja
ymmartdmadn ongelman monimutkaisuuden ja useiden ratkaisujen mahdollisuuden.?* Jos aito
ongelma ei kytkeydy arkeen, sen tulisi kytkeytyd esimerkiksi oppilaiden tulevaisuuden
ammatteihin. Aito ongelma ei ole my0dskédn liian teoreettinen. Korkeampaa ajattelua tukevan
ongelman tulisi oppilaiden vélisessd yhteistyOssé aiheuttaa ristiriitoja, joiden avulla opiskelijat
yhdistdvdt ajatuksiaan, kiistelevdt ratkaisusta, tekevidt pédatoksid ja  keskustelevat
oppimisongelmien méérittelystd puolustaen omia ajatuksiaan. Yhteistyotd tehdesséd opiskelijat
myo0s oppivat toisiltaan myohemmin eldmdssd hyddynnettdvid ongelmanratkaisun taitoja. Kun
ongelma on aito, luonteeltaan epdmaidrdinen ja ristiriitoja aiheuttava, se edistdd itsessddn

elinikdisen- ja itseohjautuvan oppimisen taitoja.?’

Kaikkien edelld mainittujen ominaisuuksien ohella ongelmaperustaisen oppimisen ongelmien
tulisi edistdd myos oppilaiden tiedonhankinnantaitojen kehittdmistd sekd vastata erilaisiin
opetus- ja oppimisstrategioihin ja tyyleihin.?* Jotta ei syntyisi tehotonta ja tarkoitustaan
palvelematonta ongelmaa, jokaisen ongelmaperustaista oppimistyylid kayttdvin opettajan
pitdisi kysya itseltddn, mitéd yrittdd ongelman asettamisella oppilaiden keskuudessa saavuttaa.
Edelld mainitut ongelmaperustaisen oppimisen ongelman mééritelmédt ovat koottuna

titvistettynd taulukossa 1.
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Taulukko 1. Hyvén ongelmaperustaisen oppimisen ongelman médritelmé, koottuna Delislen?*
ja Weissin?’® julkaisujen pohjalta.

HYVA ONGELMAPERUSTAISEN OPPIMISEN ONGELMA...

ON OMINAISUUDELTAAN ON KEHITETTY
e aito e oppilaiden arjen pohjalta
e haastava e oppilaiden kiinnostuksen kohteiden pohjalta
e luonteeltaan epdmédrdinen e opetussuunnitelman pohjalta

e yhteistyOté vaativa

AIHEUTTAA VASTAA
e cnnakkotietojen punnitsemista e useisiin eri oppimistyyleihin ja strategioihin
e kysymyksié e useisiin eri opetustyyleihin ja strategioihin
e ristiriitoja e haluttuun tarkoitukseen
e tutkimista ja lisdtutkimuksia e oppilaiden kiinnostukseen

e mielenkiintoa
e intoa

e tiedon hankinnan kehittymisti

4.3.2 Hyvian ongelmaperustaisen oppimisen ongelman suunnittelu

Riippumatta tarkoituksesta mihin ongelmaperustaisen oppimisen ongelma on valittu ja
suunniteltu, opettajan tehtdvind on suunnitella ja prosessoida ongelmaa yksityiskohtaisesti.
Niin opettaja varmistaa, ettd ongelmaperustaisen oppimisen ongelma kokonaisvaltaisesti ja
tilanteeseen sopivalla tavalla hyddyttdd oppilaan aiheen oppimista, itseohjautuvuuden
oppimista sekd ongelmanratkaisutaitojen kehittymistd ja sisdllonhankintaa.?3** Opettajan
tehtédvind on valita ongelman sisélto ja sen ratkaisuun tarvittavat taidot, madrittda kaytettivissa
olevat resurssit, laatia ongelmatehtidvd, valita motivoivat aktiviteetit, kehittdd keskeinen
kysymys ja méérittad ongelmaperustaisen oppimisen arviointistrategia. Ndiden liséksi opettajan
tehtdvidnd on huomioida mikd toimii ja mikd ei toimi luokkahuoneen ja oppilaiden
nikokulmasta.?” Kuvassa 7 on esitettynd tarkistuslista ongelmaperustaisen oppimisen

ongelman suunnittelun tueksi.?*
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Checklist for Developing a Problem

Have | Yes No

Selected appropriate content?

Determined availability of resources?

Written a problem statement that
® |s developmentally appropriate?
® s grounded in student experience?

® s curriculum based?

allows for a variety of teaching and
learning strategies and styles?

is ill-structured?

Chosen a motivation activity?

Developed a focus question?

Determined evaluation strategies?

Kuva 7. Tarkistuslista ongelmaperustaisen oppimisen ongelman kehittimisen tueksi?*

Ongelmaperustaisen oppimisen sisdllon ja tavoitteiden valinnassa tulee ensimmaisend selvittéa,
mitd opetussuunnitelmassa vaaditaan kisiteltdvin aiheen osaamisesta. Opettajan tulisi pohtia
asioita, joita oppilaiden oletetaan jo tietdvén ja mitd heidin oletetaan oppivan kyseisen kurssin
tai opetusjakson aikana.?* Tissd kohdassa opettaja siis selvittdd oppimistavoitteen suhteen
oppimisaluesiséltoon ja suunnittelee tavoitteet opiskelijoiden sen hetkisten kognitiivisten
taitojen perusteella. Tdmi on tdrkedd, koska yleisin vaikeus ongelmaperustaisen oppimisen
opiskelijoilla on itseohjautuva oppiminen ja sen taito. Tdméan vuoksi opettajan tulee yksiloida
oppilaiden kyvyt ja kokemukset luodessaan odotuksia heiddn itseohjautuvien taitojen
osaamiselle ja kehittymiselle.?* Siséllon ja tavoitteiden valinnassa tulisi myds huomioida,
miten ongelma auttaa saavuttamaan juuri kehittymistd vaativat halutut sisdltdtiedot ja taidot.
Kehittymistd vaativat asiat voivat olla perdisin esimerkiksi suoraan opetussuunnitelmasta tai

opettajan omista havainnoista luokassa.>*
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Sisdllon ja taitojen maédrityksen jdlkeen opettajan tulisi keskittyd maddrittelemién, mitad
resursseja oppilailla on ongelmanratkaisussa kiytettdvissdéin. Opettajan tulee varmistaa ettd
ongelmaan vaadittavat tiedot ja taidot ovat l0ydettévissa ja ongelmanratkaisu ei esty pelkéstiddn
tiedon puutteen vuoksi. Kéytettivistd resursseista tulee tehdd lista, jonka oppilaat saavat
kohdatessaan hidasteita. Kéytettdvid resursseja voivat olla esimerkiksi internet, oppikirjat,

koulun kirjasto ja eri asiantuntijat.?*

Resurssien selvittdimisen jdlkeen on aika siirtyd itse ongelmatehtivin kirjoittamiseen ja
laatimiseen. Delisle?* médrittelee ongelmalahteelle (problem statement) viisi ominaisuutta:
ldhde pohjautuu oppilaiden kokemuksiin, lihde on oppilaiden kehityksen kannalta
tarkoituksenmukainen, ldhde pohjautuu opetussuunnitelmaan, ldhde on luonteeltaan
epamédriinen ja sithen pohjautuu monenlaisia oppimis- ja opetusstrategioita. Opiskelijoiden
kokemukset voivat olla esimerkiksi elokuvista, televisiosta tai koulusta tuttuja asioita ja
ongelmanvalinnassa on otettu huomioon oppilaan henkinen kehitys ja esimerkiksi sosiaaliset
tarpeet. Ongelma antaa tietoa useista viitekehyksisté edistden opetussuunnitelman tavoitteita ja
ongelmat voivat linkittdd useita eri oppiaineita. Parhaimmillaan ongelmat linkittdvat
opiskelijoiden jokapiivdisen eldmin opetussuunnitelmaan. Ongelmalla ei saa olla vain yhté
ratkaisua ja yhté oikeaa tapaa 10ytdd ratkaisu, vaan sen tulisi hyodyntda useita eri keinoja oppia
ja  opettaa. Nidin  kaikki  opiskelijat  péddsevdt omilla tasoillaan  mukaan
ongelmanratkaisuprosessiin. Sen sijaan ettd opettaja kehittdisi ongelmatehtivin, joka antaisi
kaiken informaation itsessddn, ongelmaperustaiset ongelmat vaativat opiskelijoiden ongelman

tutkimusta ja tietojen kerdamistd.>*

Kun ongelmaldhde on luonnosteltu, tulee opettajan mairittdd motivoivat aktiviteetit. Naméa ovat
sellaisia aktiviteetteja, jotka ovat motivoivan aiheen ohella motivoivia tapoja esittdd aihe ja
liittdd se oppilaiden arkieldamédn. Oppilaat ratkaisevat siis arkieldméddnsé liittyvid ongelmia
arkieldmassa esiintyvilld ongelmanratkaisutyyleilld. Kun ongelmalidhde on valmis ja motivoiva
aithe ja aktiviteetit on médritetty, opettajan tulisi miettid ongelmaperustaisen oppimisen
keskeistd kysymystd eli “focus-kysymystd”. Tadma kysymys auttaa oppilaita keskittymédn
tehtdvddn, kun kiinnostus on ongelmaldhteen alussa herdtelty. Keskeisten kysymysten
esittdminen tapahtuu yleensd ongelmaldhteen lopussa. Kun ongelmaldhde on valmis ja
“focus-kysymykset” on maédritelty, opettajan tulee lopuksi maddrittdd ongelmaperustaiselle
oppimiselle arviointistrategia, jolla arvioida oppilaiden toimintaa ja ongelmanratkaisuun
liittyvid kykyjd. Arviointi on yksi opettajan tehtdvistd ja rooleista ongelmaperustaisessa

oppimisessa.>*
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4.4 Opettajan rooli ongelmaperustaisessa oppimisessa

Jos luokkahuoneessa on kdynnissd ongelmaperustaisen oppimisen prosessi ja tuntematon
tarkkailija astuu sisddn, hdn ei nde perinteisid riveissd istuvia oppilaita, jotka kuuntelevat
hiljaisuudessa luokan etuosassa seisovaa opettajaa. Sen sijaan hén kohtaa pienissd ryhmissa
tyoskentelevdt aktiiviset oppilaat, joita opettaja pdydédn vieressd ohjaa. Toisinaan opettaja
saattaa 10ytyd jopa luokan takaosasta tekeméstd muistiinpanoja. Tarkkailija voisi ajatella, ettd
opettajan rooli on vain valvoa itsendisesti tyOtd tekevid oppilaita, mutta hén ei voisi olla
enempdd védrdssd. Monet ongelmaperustaista oppimista kéyttdvdt opettajat kokevat sen
itseasiassa tyolddmmaksi kuin perinteisen luentopohjaisen opetuksen. Ongelman kehittdmiseen
kuluva aika, opiskelijoiden valvominen, opastaminen ja itsendisemméksi rohkaiseminen seké
oppilaiden suorituksen ja ongelmanratkaisun onnistumisen arviointi vaativat paljon enemmén

tyotd. Samalla ne kuitenkin antavat parempia palkkioita vaihdossa.*

Opettajan tulee toimia luentopohjaisesta opetuksesta poikkeavassa roolissa, jos hén haluaa
kehittdd oppilaiden parempia tiedon sdilyttdmisen ja ymméirtdmisen taitoja. Niitd taitoja
edistddkseen opettajan tulee siis siirtyd pois oppilaiden oppimisen keskipisteestd, kohti
kulissien takaosaa. Opettajan rooli on hyvin erilainen jokaisessa ongelmaperustaisen oppimisen
vaiheessa. Hin aloittaa opetussuunnitelman tarkastelusta ja ongelman kehittdmisestd, jatkaa
oppilaiden ohjaukseen ongelmaperustaisen oppimisen ongelman lidpi péddtyen lopulta
arvioimaan oppilaiden suoritusta.’* Samalla opettajan tehtdvdnid on arvioida myds omaa
suoritustaan. Opettajalla on tdrked rooli siis ennen ongelmaperustaisen oppimisen aloitusta, sen

aikana ja sen jélkeen.?8

Ennen ongelmaperustaisen oppimisen mallin kdytinndn soveltamista opettajalla on kolme
padroolia. Bridgesin?® mukaan ne ovat ongelmaperustaisen oppimisen mallin esittely malliin
tottumattomille oppilaille, materiaalien, tarvikkeiden ja resurssien kerddminen projektiin seké
ryhmén jasenien mahdollinen roolituksen suunnittelu. Roolituksella tarkoitetaan vaihtoehtoista
toimintatapaa, jonka avulla opettaja voi halutessaan madrittdd jokaiselle ryhmén jédsenelle

ennalta erilaisen roolin kuten projektin vetdjd, kirjoittaja ja niin edelleen.?®

Opettajan
ensimmdinen rooli opetussuunnitelman suunnittelijana alkaa siis jo ennen oppilaiden
varsinaista kouluun saapumista. Hénen tulee pdittas, soveltaako ongelmaperustaista oppimista
koko kurssiin vai johonkin tiettyyn kurssin osaan tai aiheeseen. Jos opettaja toivoo kéyttdvansa
mallia koko kurssin ajan, hén tarkastelee sekd paikallista, ettd kansallista opetussuunnitelmaa

ja kurssin sisdltod silmadlld pitden asioita ja tietoja, joista kehittdd hyvid ongelmia. Opettajan
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tulee varmistaa, ettd hin toteuttaa kehitettdvéksi toivotut taidot ja asenteet oppilaille. Néin hin
paittdd itse myos parhaimman jérjestyksen kurssisisdllolle. Jos opettaja haluaa soveltaa
ongelmaperustaisen oppimisen mallia vain tiettyihin kurssin kohtiin, hénen tulee jdlleen
lapikdydé opetussuunnitelmaa silméillen parasta mahdollista ajankohtaa mallin toteutukselle.
Kun soveltamistapa on paitetty, opettaja keskittyy ongelman ja ongelmaldhteen suunnitteluun.
Delislen?* mukaan ongelmia voi syntyd suunnittelun tuloksena kahdella tapaa: joko opettajan
padtoksestd soveltaa ongelmaa tiettyyn sisdltdalueeseen jo ennen oppilaisiin tutustumista tai
opettajan paédtoksestd tarttua tuntemiensa oppilaiden tiettyyn kiinnostuksen alueeseen

tilaisuutena opettaa.

Ongelmaperustaisen oppimisen prosessin aikana opettajalla on useita eri rooleja. Erds niistd on
ohjaajan rooli, jonka tarkoituksena on auttaa oppilaita muodostamaan ongelmaan yhteys, tutkia
ongelmaa oppilaiden kanssa, helpottaa oppilaiden tuotosten kehittdmisté, kannustaa oppilaita
itsearviointiin ja parantaa oppilaiden suoristuskykyd. Opettaja pyrkii luomaan luokkaan
suotuisan ilmapiirin ja luo ongelmaperustaisen oppimisen tydrakenteen. Luokan suotuisalla
ilmapiirilld tarkoitetaan uhkaamatonta ymparistdd, jossa oppilaita pyydetdin ottamaan riskeja
ilman pelkoa epdonnistumisesta. Téllaista ilmapiirid voidaan luoda positiivisella palautteella ja
oppilaiden epdonnistumiskokemuksien muuttamisella oppimiskohteiksi.?® Ohjaajan roolissa
toimitaan taka-alalla. Jos oppilaiden resurssina on eri asiantuntijat, opettajan tulee valmistella
asiantuntijat oppilaita varten. Kun oppilaiden tutkimukset ja ratkaisut eivét ole riittévi, opettaja
tarjoaa vaihtoehtoja ja ehdotuksia. Hén ei anna suoria vastauksia ja tehtidvin tekeekin vaikeaksi
rooli ohjata ilman opettamista ja avustaa ilman vastausten antamista.?* Jos opiskelijat eivit
edisty ongelman ratkaisussa, opettajan tehtdvind on puuttua tyoskentelyyn esittimalla
ajankohtaisia kysymyksid ja tarjoamalla ehdotuksia ryhmén toiminnan parantamiseksi.?
Ajankohtaiset kysymykset liittyvit tietynlaiseen déneen ajatteluun oppilaiden kanssa,
pyrkimyksend auttaa oppilaita heiddn omassa ajattelussaan. Ajankohtaisia kysymyksid ovat
esimerkiksi mitd tieddmme, mistd meiddn pitéisi tietdd lisdd ja mité ajattelette? Opettaja toimii
erddnlaisena oppilaiden johdattelevana tyGtoverina, joka pyytdd oppilaita ottamaan vastuuta
ongelmasta ja esittdimddn oikeanlaisia kysymyksid rohkeasti ongelman ratkaisemiseksi. Tdma

on omiaan edistiméan itseohjautuvan oppimisen taitojen kehittymistd.?

Toinen opettajan rooleista ongelmaperustaisen oppimisen prosessin aikana on rooli arvioijana.
Arvioinnin kohteena ovat ongelman tehokkuus ja siten toimivuus, opettajan oma menestys ja
opiskelijoiden tyon laatu. Ongelman toimivuus selvidd kaytdnnossd, kun opettaja nikee

kehittyvitko oppilaiden tiedot ja taidot ongelman avulla. Jos ongelma osoittautuu liian helpoksi
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tai lilan vaikeaksi, opettaja saattaa joutua muokkaamaan ongelmaa, jotta lisdisi oppilaiden
edistymistd. Muokkaamista voidaan tehdd joko muuttamalla koko projektin vaatimuksia tai
antamalla lisdd tietoa projektiin liittyen.?* Jos opettaja huomaa, ettd aika joka projektilla on
kaytettdvissddn on liian lyhyt, voi opettaja joko véhentdéd vaatimuksiaan tai lisété aikaa. Joskus
prosessin aikana voi olla tarvetta myds lisdtd resursseja oppilaiden kayttoon.

Ongelmaperustaisen oppimisen ympdriston tulee siis joustaa oppilaiden tarpeiden mukaan.®

Opiskelijan suorituskykyé arvioidaan luokkaa havainnoimalla. Samalla selvidd onko oppilailla
vaikeuksia ongelman késittelyssd. Jos vaikeuksia ilmenee suurimmalla osalla luokasta, tulisi
opettajan huomioida tilanne tekemilld korjauksia joko itse ongelmaan tai luokkahuoneen
tapoihin.?* Opiskelijan osallistumista voidaan taas seurata joko sisdllon, esiintymistiheyden tai
prosessin johdosta. Sisdllolld tarkoitetaan ndkokulmaa, jossa tarkastellaan mité oppilas sanoo.
Onko hédn sanomistensa perusteella ymmartinyt ongelman ja onko oppilas valmis lisddmééan
tietoa muistiinsa. Esiintymistiheydelld tarkoitetaan oppilaan esiintymismiérid keskusteluun
osallistumisessa ja prosessilla taas viitataan oppilaan puheen sdvyyn ja kommenttien
asiayhteyden oikeellisuuteen.”® Samalla opettajan tulisi arvioida myds omaa suoritustaan

oppilaiden tukemisessa ja ohjaamisessa.?*

Ongelmaperustaisen oppimisen prosessin viimeisissid vaiheissa opettajan tehtdviand on kiyda
keskustelu oppilaiden kanssa. Keskustelu voi liittyd kysymykseen, jossa pohditaan miké tapa
tai ratkaisu osoittautui tehokkaaksi ongelmanratkaisun suhteen. Nidin oppilaat voivat jakaa
toistensa kanssa miten he kasittelivit ongelmaa ja miksi. Keskustelussa voidaan myds keskittya
miettimdan mitd oppilaat tarkalleen ottaen oppivat.?®? Tamén jilkeen ja ongelmaperustaisen
oppimisen prosessin pdityttyd, opettajalla on Bridgesin?® mukaan kolme loppuaktiviteettia:
palautteen kerddminen oppilailta, kirjoitetun palautteen antaminen oppilaille ja palautteen
lapikdyminen oppilaiden kanssa. Kirjoitetussa palautteessa pyritdan neutraaliin tai positiiviseen
sdvyyn tarjoten tasapainoista kuvausta oppilaiden sen hetkisistd vahvuuksista ja heikkouksista.
Palautteessaan opettaja antaa my0s perusteltuja ehdotuksia oppilaan toiminnan
parantamisalueista.?® Luvussa 4.5 Kkésitellddn ongelmaperustaiseen oppimiseen liittyvid

arviointia yksityiskohtaisemmin.

Opettajalla on ongelmaperustaisessa oppimisessa siis useita eri rooleja useissa eri vaiheissa
oppimisprosessia. Opettajan roolin ohella edelld on kisitelty myds oppilaan ja itse
ongelmaperustaisen oppimisen ongelman roolia ja siksi on hyvi erotella edelliset vield lyhyesti.

Kirjallisuudessa opettajia nimitetdén usein aktiivisiksi valmentajiksi (active coaches), jotka
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helpottavat oppilaiden ymmaérrystd sekd hallinnoivat kokonaisprosessia usealla eri tavalla.
Ongelmat mairitellddn taas organisointikeskuksiksi, joihin ongelmanratkaisun ohjeet on
upotettu (embedding instruction). Oppilaiden rooli on toimia aktiivisina oppijoina tutkien,
projektoiden, kysellen, arvioiden ja rakentaen ymmarrystd opittavasta aiheesta. Oppilaiden,

ongelmien ja opettajan eri roolit ongelmaperustaisessa oppimisessa on eroteltu tarkemmin

kuvassa 8.3°

Problem as Organizing Center

Teachers as Active Coaches J'h Focusing inau
oo ocusing inquiry
Facilitating Understanding Managing the Process
90 A T A &Q Embedding instruction
¥ Diagnosing needs +.- Adapting the PBL process
. _ gl .. Jﬂ& Assessing learning
? Mentoring learning %+, Using role-play and drama
? Encouraging process %+ Managing work groups
? Questioning thinking E‘ Monitoring engagement
f Modeling inquiry :U“ Assessing in process

Students as Active Learners
Thinking

7T Questioning

7T Investigating

£

7T Adapting

LLL
7T Projecting
T Evaluating

&5 Constructing meaning

LS

Kuva 8. Opettajan, ongelman ja oppilaan rooli ongelmaperustaisessa oppimisessa*

4.5 Ongelmaperustaisen oppimisen arviointi

Ongelmaperustaisen oppimisen arviointiprosessi on paljon kattavampi tavoitteiden ja
menetelmien osalta verrattuna perinteisen luentopohjaisen opetuksen arviointiin. Pelkdn
osaamista mittavaan testin tai arviointipaperin sijaan ongelmaperustaisessa oppimisessa
arviointi on integroitu koko oppimisprosessiin. Opettaja pyrkii huomioimaan opiskelijan kyvyt
jokaisessa ongelmaperustaisen opetuksen eri vaiheessa tai askeleessa ja opiskelijoiden
tehtdviand onkin ymmartdd, ettd oppimisprosessin lopputuote on itseasiassa véline arvioida

oppilaiden viestintd- ja suorituskykyjid sekd oppimista itse ongelmasta prosessin aikana.?*
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Oppilaiden suorituksen lisdksi opettajan tulisi arvioida kehittimiénsd ongelmaperustaisen
oppimisen opetussuunnitelmaa, oppilaan kokemusta sekd omaa menestystddn prosessissa.
Opettaja voi miettid kysymyksid kuten: kuinka onnistunut opetussuunnitelma oli
mahdollistamaan opiskelijan osaamisen ja tietojen ymmairryksen taitoja, kuinka
kustannustehokas toimintatapa lopulta oli, vastasiko sen hydty tydaikaa tai resursseja mité
sithen kdytettiin ja kuinka hyddylliseksi ja mukavaksi itse opiskelijat prosessin kokivat.
Opettaja voi kéyttdd ongelmaperustaisen oppimisen opetussuunnitelmansa toimivuuden
arviointiin esimerkiksi erilaisia oppilaille annettavia kyselykaavakkeita tai vertailuryhmid.’!
Ongelmaperustaisen  oppimisen arviointi kattaa siis sekd opiskelijan, opettajan,

opetussuunnitelman ettd kiytettdvan ongelman arvioinnin.?

Opiskelijan arviointi alkaa vilittomaésti prosessin kdynnistyttyd ja pdittyy vasta prosessin
loppuarvioinnin jilkeen. Opettaja kiinnittdd koko prosessin ajan huomiota opiskelijoiden
itseohjautuvuuden tasoon, ryhmaétydskentelykykyihin sekd siséllonhallintaan ja wvalittujen
taitojen kehittymiseen. Opiskelijoita voidaan arvioida erilaisilla kysymyksilld liittyen
ilmapiiriin, ongelman kanssa yhdistymiseen, ongelman kohtaamiseen, ongelman
jatkokdsittelyyn ja tuotteen tai esityksen valmistukseen. Opettaja voi aloittaa miettimalld miten
oppilaat reagoivat opettajan vihemmain nékyvédn rooliin tai asetettuihin olosuhteisiin. Hén voi
jatkaa analysoimalla oppilaiden vastausta ongelmaperustaisen oppimisen ongelmaan. Miten
oppilaat reagoivat ja vastasiko ongelma heiddn kokemuksiaan? Ongelman kohtaamisessa
opettaja voi pohtia oppilaiden kykyjd luoda ideoita, taitoja kayttéa aikaisempaa tietoaan asiasta,
ajatteluntasoa ldhteiden monipuolisuudessa ja kdytossd sekd faktojen ja tietojen kayttod

oppimisongelmien luomisessa.*

Kun ongelmaperustaisen oppimisen mallissa siirrytddn vaiheeseen, jossa itsendisesti etsitty uusi
tieto integroidaan oppimisongelmaan, opettaja voi miettid kysymyksid kuten arvioivatko
oppilaat luomiaan uusia ideoitaan ja hypoteesejaan, miten he yhdistivdt uudet tietonsa
ongelmaan ja loivatko he mahdollisia lisdongelmia prosessiin liittyen. Lopulta tuotteen tai
esityksen teon yhteydessd, opettajan pitdisi pédtyd analysoimaan, osallistuivatko kaikki
oppilaat lopputuotteen luomiseen ja oliko tiedon kéyttd ongelmanratkaisussa oikeanlaista.
My®0s oppilaiden itsearviointi itsestdén yksiloind tai ryhmén jdseninéd on olennaista ja tarkeaa.
Hyvi esimerkki ongelmaperustaisen oppimisen arviointilomakkeesta opiskelijan arvioimisen

tueksi on esitettyni kuvassa 9.%4
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RATING
1 2 3
EVALUATION (Excellent) (Good) (Fair)

Setting the Climate

Connecting with the Problem

Setting Up the Structure

Visiting the Problem

Generates ideas/hypotheses

Recalls facts/information

Formulates learning issues

Develops plan of action

Revisiting the Problem

Evaluates resources

Reexamines ideas/
hypotheses

Connects information
to problem

Producing a Product or Performance

Incorporates information
into product

Participates in creating
product

Other

Evaluating Performance
and the Problem

Comments:

Kuva 9. Lomake oppilaan arvioinnin pohjaksi**

Oppilaan arvioinnin liséksi opettajan tulisi arvioida myds omaa suoritustaan prosessissa.
Opettaja voi esittdd itselleen samojen aihealueiden kysymyksia kuin oppilaan arvioinnissa. Hin
voi miettid, loiko hén riskittomadn ympériston oppilaille ja tarjosiko hdn tarvittavat resurssit
ongelmanratkaisuun. Tekiko hin ongelmasta oppilaille kiinnostavan ja miten opiskelijat lopulta
yhdistyivit, eli kokivat yhteyttd ongelman kanssa. Opettaja voi pohtia varmistiko hin tarpeeksi
hyvin oppilaiden ymmaérryksen prosessin luonteesta ja ongelmasta, antoiko hén opiskelijoiden
ohjata tarpeeksi itse prosessia ja toimiko hin tarpeeksi korkealla tasolla oppilaiden taitotason
suhteen. Opettajan tulee miettid kykyjdén saada oppilaat kiyttdmédn omia tietojaan, kykyjidén

kannustaa oppilaita itsendisyyteen sekd tapojaan oppilaiden korkeamman ajattelun
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helpottamisessa. Hénen pitdd miettid, varmistiko hidn omalla toiminnallaan varmasti jokaisen
oppilaan menestyksen mahdollisuuden. Varmistiko hén ettd kaikki oppilaat osallistuivat
prosessiin ja tarjosiko hén opastusta ilman, ettd otti kokonaan kontrollin oppimisesta. Lopuksi
opettajan tulee pohtia loiko hén luokkaan sellaisen ilmapiirin, jossa oppilaat kokivat

turvalliseksi arvioida itsedéin ja toisiaan.?*

Kun opettaja on saanut oman ja oppilaidensa arvioinnin valmiiksi, hdnen tulisi vield miettid
luomaansa ongelmaa. Vastasiko se opetussuunnitelman tavoitteita, yhdistikd se oppilaat
arkieldmain, rakensiko se oppilaiden paittely- ja ajattelutaitoja, oliko ongelma oikealla tasolla
oppilaiden suhteen ja olivatko kdytettavissd olevat resurssit riittdvéit? Lopuksi opettajan tulisi
jatkon kannalta pohtia, onko ongelmaan tarpeellista tehdd muutoksia vastaisuuden varalle. Erds
hyodyllinen esimerkki ongelmaperustaisen oppimisen ongelman arvioinnista on esitettyni

kuvassa 10.%*

RATING
1 2 3
EVALUATION (Excellent) (Good) (Fair)

Did the problem

® meet key curriculum goals?

e facilitate skills development?

® build reasoning skills?

e allow students to connect
with it?

e promote the use of a variety
of resources?

Can the problem be used at
this level?

Kuva 10. Ongelmaperustaisen oppimisen ongelman arviointilomakepohja?*

Edelld esitetyt erilaiset arviointipohjat ovat hyvid suunnanndyttdjid ongelmaperustaisen
oppimisen arvioinnille. Niistd huolimatta jokaisen opettajan tulee kuitenkin muokata ja
médrittdd oma arviointinsa suhteessa omiin oppilaisiinsa, heiddn suorituskykyihinsd,

arvosanoihin ja kdytettdvissd oleviin resursseihin.?*



35

5. ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN OPPILAIDEN JA
OPPIMISEN NAKOKULMASTA

5.1 Ongelmaperustainen oppiminen oppilaiden ndkokulmasta

Erddssd Iso-Britannialaisessa tutkimuksessa selvitettiin ammattikorkeakouluopiskelijoiden
kokemuksia ongelmaperustaisesta oppimisesta. Oppilaiden ndkemyksid ja kokemuksia
selvitettiin sekd ongelmaperustaisen oppimisen prosessin alkuvaiheessa, loppuvaiheessa, ettd
oppilaiden koulusta valmistumisen jilkeen. Tutkimuksessa tehtiin useita erilaisia havaintoja
liittyen ongelmaperustaisen oppimisen kaytdnndn suhteeseen, oppilaiden ahdistuksen ja
epavarmuuden  tunteisiin, oppilaiden  késitykseen  prosessista  sekd  prosessin

ryhmétyoongelmiin.>?

Useat opiskelijat kokivat, ettd ongelmaperustaisessa oppimisessa teoriaa seuraava kaytdnnon
harjoitus mahdollistaa kdytdnnon ja teorian tehokkaan yhteen liittdmisen, eli integraation.
Nékemys ei kuitenkaan ollut yleinen ja yksimielinen, silld jotkut oppilaat kokivat, ettd eivit
tienneet teoriasta vield riittdvasti siirryttdessd kdytdntoon. Tdméd aiheutti osalla oppilaista
ahdistuksen ja epdvarmuuden tunteita. Ohjaajat koettiin prosessissa toisinaan liian kiireisiksi ja
vésyneiksi opettamaan seka heilld oli tutkimuksen mukaan joidenkin oppilaiden mielesti liikaa
odotuksia oppilaita kohtaan. Osa oppilaista kertoi myds kokevansa, ettd valittu
kiytantoympdristd ei aina ollut oikea liittiméién teoriaa ja kdytdntdd tehokkaasti yhteen.
Kaytantoympéristolld tarkoitetaan téssé yhteydessd ymparistod ja kontekstia, jossa ongelmaa
sovelletaan. Tdmén vuoksi kdytintdympériston huolellinen valinta on ensiarvoisen tirkeda.
Kyseisen tutkimuksen mukaan ongelmaperustaisen oppimisen prosessi kuitenkin kannusti
oppilaita esittdméén kysymyksid ja oppilaat kokivat, ettd he kehittivét prosessin aikana taitojaan
saada tietoa. Ndiden taitojen avulla oppilaat kokivat, ettd oppiminen aiheesta voi jatkua vield

valmistumisen jélkeenkin.>?

Ongelmaperustainen oppiminen aiheutti oppilailla ahdistusta ja epdvarmuutta erityisesti
prosessin alussa. Ahdistusta ja epdvarmuutta aiheutti himmennys ongelmaan tarvittavan tiedon
tasosta ja syvyydestd sekid oppilaiden kokemus itse itsensd opettamisesta. Jotkut oppilaista jopa
kokivat, ettd eivdt oppineet ongelmaperustaisen oppimisen jakson aikana mitdén, koska
perusasioita ei kisitelty riittdvésti. Toiset taas kokivat, ettd eivét saaneet prosessin aikana
opettajalta tarpeeksi palautetta siitd, olivatko tutkimuksen avulla hankitut tiedot oikeita ja

oppimiselle tarpeellisia. Opiskelijat eivét toisin sanoen luottaneet omaan oppimiseensa ja
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ahdistuivat vastuun ottamisesta omassa oppimisprosessissaan. Toisaalta osa oppilaista
kuitenkin ajatteli, ettd ongelmaperustainen oppiminen on kiinnostavampi ja parempi tapa oppia.
Kun valmiita vastauksia ei ole ja asioita joutuu tutkimaan itse, tutkimuksen avulla saavutetut
tiedot myds muistaa oppilaiden mukaan paremmin. Tutkimukseen osallistuneista oppilaista
kaikki pyysivdt ongelmaperustaiseen oppimiseen enemmén ohjausta, tietoa ja palautetta
opettajalta. Osa oppilaista pyysi jopa suoranaista luetteloa siitd, mitd asioita pitdisi
ongelmaperustaisen oppimisen jakson aikana oppia. Néin ollen voidaan péitelld, ettd
epavarmuutta aiheutti opiskelijoiden keskuudessa myds kokemuksen puute siitd, ettd opettaja

varmistaisi kaikkien oppilaiden ymmartavén opittavan asian.?

Ongelmaperustaisen oppimisen prosessi koettiin joidenkin oppilaiden keskuudessa
hermostuttavaksi. Prosessin aiheuttama ahdistus ei saanut oppilaita aina arvostamaan muiden
oppilaiden mielipiteitd tai oppimaan niistd. Hermostumista aiheutti muun muassa ryhmétyon
aspekti, jossa joutuu puolustamaan omia mielipiteitddn. Téllainen kokemus koettiin
pelottavaksi, mutta toisaalta itsevarmuutta lisddvdksi. Osa opiskelijoista huomasi ryhmin
suorituskykyyn vaikuttavan myds ryhmén opiskelijoiden erilaiset oppimistyylit, kyvyt ja
kulttuurilliset taustat ja oppilaiden keskuudessa koettiin, ettd jotkut oppilaat kommunikoivat
toisia paremmin. Tdma aiheutti sen, ettd oppilaat keskittyivét yksilollisiin esityksiin sen sijaan,
ettd 10ydetyistd ongelmaan liittyvistd tiedoista olisi keskusteltu, opittu ja kysytty koko ryhmén
kesken. Keskustelu, kysymyksien esittiminen ja muilta oppiminen oli oppilaiden mukaan
hankalinta etenkin prosessin alkuvaiheessa, jossa tietoa oli oppilailla rajallisesti. Tutkimuksessa
todettiin, ettd titd hankaluutta on voinut aiheuttaa esimerkiksi aiemmat oppimismallit, joissa
oppiminen on tosiasioihin eikd tutkimukseen perustuvaa. Opiskelijoiden keskuudessa myds
huomattiin, ettd tietopohjan puutteen vuoksi on vaikea esittdd kysymyksid, kun ei edes tiedad
mistd kysymyksié esittéisi. Joissakin ongelmaperustaisen oppimisen oppilasryhmissd my0s
koettiin, ettd prosessin aikana on hyodyllisempéd, ettd kaikki oppilaat lukevat koko ongelman
aihepiirin eri aluevastuiden jakamisen sijaan. Tutkimuksen mukaan my0s tdmén asian vuoksi

ongelmaperustaisen oppimisen opiskelijat kokivatkin prosessin hyvin aikaa vievéna.*?

Opettaja tunnistettiin tutkimuksessa oppilaiden keskuudessa rooliltaan ohjaajaksi, jonka
tehtidvind oli opastaa oppilaat oikeaan suuntaan ongelman kanssa. Alussa ohjaaja koettiin
erityisesti oppaaksi, jonka tarkoituksena on selventdd oppilaiden oppimista. Tutkimuksen
mukaan osa oppilaista koki turhautumista, jos he eivit saaneet opettajalta kysymyksiinsa suoria
vastauksia. Toisaalta he kuitenkin myonsivét, ettd tdmé tapa sai heiddt edelleen tutkimaan

asioita. Toiset toivoivat enemmén palautetta edistymisestdéin, mutta tunnustivat kuitenkin
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uskovansa ettd saisivat palautetta opettajalta, jos olisivat eksyneet oikealta tieltd
ongelmanratkaisun suhteen. Oppilaat arvostivat rohkaisevaa, innostavaa ja tukevaa opettajaa,
joka tiesi asiansa ja teki lopuksi yhteenvedon oppimisen kohteena olevasta ongelmaperustaisen

oppimisen aiheesta.*?

Oppilaiden mielestd paras ryhmdkoko ongelmaperustaiselle oppimiselle on noin 5-8 oppilasta.
Jos ryhmé on liian pieni, koettiin ettd tiedon etsijoitd on liilan vdhdn ongelmanratkaisun
edistimiseksi. Jos ryhmd on taas liian suuri, ajateltiin ettd hermostuneisuus, tylsyys ja
keskittymisen puute lisdéntyivit oppilaiden keskuudessa. Siksi oppilaat péddtyivit ratkaisuun,
ettd alle kymmenen oppilaan ryhmét ovat parhaita jokaisen ryhmén jésenen osallistumisen
vuoksi. Tutkimuksen mukaan oppilaat kokivat, ettd oppiminen ryhmaissd riippui paljolti
yksittiisten oppilaiden motivaatiosta, jolla oli vaikutus koko ryhmén motivaatioon. Koettiin
ettd toisinaan ryhméissd ilmeni paheksuntaa huonosti osallistuvien oppilaiden suhteen.
Palautteen anto muille ryhmaén jdsenille koettiin huonona asiana, koska oppilaat eivit halunneet
pahoittaa ryhmétoveriensa mieltd. Siksi haluttomuus haastaa toisia oli vallitseva koko prosessin
ajan. Tdmédn vuoksi oppilaat katsoivat vertaisarvioinnin olevan turhaa, koska siitd on vaikeaa

saada totuudenmukaista ryhmaén jasenten arvosteluhaluttomuuden vuoksi.>?

Erdissa toisessa tutkimuksessa tutkittiin ongelmaperustaisen oppimisen vaikutusta oppilaiden
sisdisen motivaation tunteisiin. Tutkimuksessa ilmeni, ettd kaikki oppilaat pitivét yhteisollista
oppimistapaa ja sen vuorovaikutteista osuutta motivaatiota kasvattavana tekijani. Yleisesti
kaikki aktivoivat oppimistavat néhtiin motivoivina. Opiskelijat kokivat motivaatiota
kasvattaviksi elementeiksi myds aiheen yhteiskunnallisuuden, prosessin sosiaalisuuden ja
ohjaajan kokemuksen jakamisen opittavasta aiheesta. Muiden oppilaiden silmissd haluttiin
menestyd ja téstd koettiin oppilaiden keskuudessa painetta. Erityisen merkitykselliseksi
motivaation kannalta koettiin ongelmaperustaisen oppimisen ongelman laatu, silld ongelman
haluttiin herattdvén paljon keskustelua. Motivaation kannalta haitalliseksi koettiin tutkimuksen
perusteella ongelmaperustaisen oppimisen ongelman sisdllon ja tutkittavana olevan
kirjallisuuden vilinen ero. Kirjallisuus tulisi oppilaiden mukaan rajata tarkkaan ja niin, ettd
aiheen ohi opiskelulta viltyttédisiin. Kokemus siitd, ettd ei tiennyt mité pitéisi tehdd, koettiin
erittdin paljon motivaatiota alentavana tekijand. My0ds epdvarmuus oikean tiedon etsimisesta
alensi oppilaiden motivaatiota. Tutkimuksessa kuitenkin todettiin, etti ongelmaperustaisen
oppimisen opiskelijat kokivat tuntevansa enemmén luottamuksen tunteita tutkimuksen
tekemistd kohtaan. Motivoiviksi asioiksi mainittiin myos itsendistd tyoskentelyd tukeva

opettaja, tarpeeksi haastavat tehtdvit, yhteistyd oppilaiden vililli ja opettajalta saatu
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positiivinen palaute. Kun tutkimuksessa lopuksi verrattiin perinteisen luentopohjaisen
opiskelutavan oppilaiden motivaation tunteita ongelmaperustaisen oppimistavan oppilaiden

motivaation tunteisiin, ei kuitenkaan huomattu merkittivid eroavaisuuksia ryhmien vélill4.>3

Noin sadan opiskelijan arviota ongelmaperustaisesta oppimisesta selvitettiin neljan viikon
opiskelujakson jdlkeen. Opiskelijat vastasivat tutkimuksessa neljdén tarkasteltuun osa-
alueeseen, joita olivat opiskelijoiden kriittinen ajattelu, aktiivinen oppiminen, tiedon integrointi
ja ryhmétyd. Ongelmaperustainen oppiminen koettiin oppilaiden keskuudessa jénnittéviksi,
kannustavaksi ja kriittistd ajattelua edistdviksi. Oppilaiden vastausten mukaan prosessi on
tyydyttavd, koska siind ratkaistaan ongelmia aidoissa tilanteissa. Ongelmaperustaisen
oppimisen strategiat kannustivat heitd ottamaan kontrollia omasta oppimisestaan ja opetustyyli
koettiin  vapauttavana ja mielenkiintoisena. Se auttoi heitd tunnistamaan omia
oppimistarpeitaan ja opetti heitd kohti itseohjautuvaa oppimista. Yleisesti ottaen oppilaat
kokivat itsensd tutkimuksen mukaan arvokkaammiksi prosessissa, joka taas lisdsi heiddn
osallistuvuuttaan ja tyytyviisyyttddn. Opettajan rooli koettiin myds vuorovaikutteisemmaksi.
Positiivisten ndkdkulmien lisdksi tutkimuksessa selvisi myos oppilaiden nékemia haittapuolia.
Osa oppilaista koki tarvitsevansa ohjausta ongelmaperustaiseen oppimiseen enemmén ja

opetustyylin vaihdosta ongelmaperustaiseen oppimiseen ei aina koettu mieleiseksi.**

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tutkimusten mukaan opiskelijat eivit aina tunteneet olevansa
asianmukaisesti valmistautuneita ongelmaperustaisen oppimisen harjoitukseen. He kokivat
toisinaan opettavansa toinen toisiaan, sen sijaan ettd oppisivat opettajalta. Opiskelijat olivat
huolissaan tietdimyksestdédn ja oppimisestaan ja kokivat, ettd ryhmén jésenten véliset jénnitteet
haittasivat oppimista. Jénnitteitd aiheutui esimerkiksi erilaisista oppimistyyleistd. Myonteiseksi
oppilaat kokivat, ettd ongelmaperustainen oppiminen parantaa ja tehostaa muistia, ymmaérrysta
sekd taitoja tutkimuksen tiedonhaussa. Ryhmén optimikooksi maddriteltiin oppilaiden
keskuudessa 5-8 oppilasta ja ryhmén prosessin suhteen toimivaksi todettiin yhteinen
tiedonhaku samasta alueesta erilaisten vastuualueiden jakamisen sijaan. Useat eri aspektit,
kuten ongelmat aidoissa tilanteissa, yhteiskunnallisuus, sosiaalisuus, haastavat tehtdvét ja
positiivinen palaute lisdsivdt motivaation tunteita oppilaiden keskuudessa. Epdvarmuus oikean
tiedon oppimisesta, tunne aiheen yli oppimisesta ja itse itsensd opettamisesta taas koettiin
ahdistavina ja motivaatiota alentavina tekijoind ongelmaperustaisessa oppimisessa.>?* Erddssi
tutkimuksessa my0s todettiin, ettd useimmat opiskelijat kokivat ongelmaperustaisen oppimisen
hyodylliseksi luovuuden kehittymiselle ja kokivat sen auttavan ymmairtdmién opittavista

kisitteistd enemméin. Oppilaat kokivat ymmartdvansd paremmin miten ja miksi he kayttavit
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opittavia késitteitd ja timd voidaan ndhdd erittdin positiivisena asiana oppilaan ja erityisesti

oppimisen kannalta.

5.2 Ongelmaperustainen oppiminen oppimisen nikokulmasta

Vertailtaessa ongelmaperustaista oppimista ja perinteistd luentopohjaista opetusta on huomattu,
ettd ongelmaperustaisen oppimistyylin opiskelijat osallistuvat enemmén oppimiseen, koska
kokevat sen olevan mielenkiintoista, hyodyllistd ja uteliaisuutta kasvattavaa. He osallistuvat
enemmain myos, koska kokevat opittavan asian itselleen tirkeimmaéksi ja hyddyllisemmaksi.
Ongelmaperustaisen  oppimistyylin ~ opiskelijat  kéyttdvdt enemmidn syvéllisempid
oppimisstrategioita kuten arviointia, mukautuvia oppimisstrategioita, kuten tiedonhakua seka
kognitiivisia oppimisstrategioita, kuten muistiinpanojen ja yhteenvedon tekemista.
Ongelmaperustaisen oppimisen opiskelijoilla on paremmat taidot kdyttdd aiempaa tietoa
uusissa tilanteissa, jotta saisivat ratkaistua ongelmia ja tehtyd pdatoksid. Tdmén oppimistyylin
opiskelijat kayttdvdit my0s luentopohjaisen opetustyylin opiskelijoita enemmin oman
oppimisen suunnittelua ja seurantaa. He pyrkivdt tekemdin enemmaén yhteistyotd ikdistensd
kanssa ja arvostavat enemmin yhteistyon merkitystd. Kédéntopuolena kuitenkin ndhdéén, ettd
ongelmaperustaisen oppimistyylin opiskelijoiden joukossa koetaan enemmain ahdistuksen ja
huolen tunteita esimerkiksi kokeista suoriutumisesta, kuin perinteisen luentopohjaisen

opetustyylin opiskelijoiden keskuudessa.*¢

Opiskelijat arvostavat ongelmaperustaisen oppimisen opiskelijakeskeistd luonnetta,
tiedonhakua, ryhmétyotd ja haasteellisuutta. Ongelmaperustainen oppiminen edistda
opiskelijoiden motivoitumista ja silli on positiivinen vaikutus oppilaiden sisdiseen
padmaidrdorientoitumiseen. Ongelmaperustainen oppiminen edistdd myds oppilaiden
itseohjautuvuuden taitoja, parantaa opiskelijoiden kehitysstrategioiden kéyttod, kriittista
ajattelua sekd vertaisoppimisen taitoja.’® Erddssd meta-analyysissd, jonka tarkoituksena oli
tunnistaa yleiset tulokset ongelmaperustaisen oppimisen tehokkuudesta, todettiin ettd
ongelmaperustainen oppiminen oli tehokasta, jos se koski pitkdaikaisen tiedon sdilyttdmistd ja
opiskelijoiden suorituskyvyn parantamista. Ongelmaperustainen oppiminen oli itse asiassa
merkittdvasti tehokkaampi edistimédn pitkdaikaisen tiedon ja taidon sdilyttamistd, kuin
perinteinen  luentopohjainen  opetus. Lyhyen aikavdlin  tiedon  siilyttdmisessd
ongelmaperustaisen oppimisen opiskelijat olivat kuitenkin hieman heikommassa asemassa
luentopohjaisiin opiskelijoihin ndhden. Tdma huomattiin arvioinneissa, jotka oli tehty heti

kurssien jdlkeen esimerkiksi monivalintakysymyksilld tai oikea/vddrd kysymyksilla.
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Tietimyksen arviointi, jossa keskitytddn enemmin mieleen palauttamiseen kuin ulkoa
muistamiseen, suosii kuitenkin enemmén ongelmaperustaista oppimista. Standardoiduissa
kokeissa, joilla mitataan perustuntemusta aiheesta, kaikki meta-analyysin tutkimukset
kuitenkin suosivat perinteistd luentopohjaista opetusta. Standardoiduilla kokeilla voidaan
ajatella esimerkiksi Suomen ylioppilaskoetta ja sen tuloksia. Yleisesti ottaen oppilaat pitivit
enemmin  ongelmaperustaisen  oppimistyylin, kuin  luentopohjaisen  opetustyylin

ldhestymistavasta oppimiselle.®’

Erddn toisen meta-analyysin mukaan huomattiin vastaavia tuloksia opiskelijoiden
tietdmyksessd ~ kuin  edelld. Tdssd meta-analyysissi —my0ds  vahvistettiin, ettd
ongelmaperustaisella oppimisella on positiivinen vaikutus opiskelijoiden taitoihin.
Ongelmaperustaisen oppimistyylin opiskelijat tunsivat hieman vihemmén tietoa, mutta
muistivat enemmén hankituista tiedoista kuin perinteisen luentopohjaisen opetuksen
opiskelijat.®® Paremman pitkdaikaisen tiedon siilyttimisen ohella, ongelmaperustaisen
oppimisen opiskelijat myds soveltavat paremmin opittua materiaalia ja ymmaértavat kasitteita
paremmin kuin perinteisen luentopohjaisen opetuksen opiskelijat.’ Tdma tutkimustulos
voidaan ndhdd yhtenevdn oppilaiden omaan kokemukseen kisitteiden oppimisesta
ongelmaperustaisessa oppimisessa. Paremman pitkédaikaisen tiedon sidilyttimisen puolesta
puhuu myds erds lddkdreiden muistamista selvittdnyt tutkimus jossa todettiin, ettd
ongelmaperustaisella oppimisella opetetut 14dkirit suoriutuivat hieman paremmin osaamista
mittaavissa testeissd viisi vuotta valmistumisen jélkeen kuin perinteiselld opetustyylilld

opetetut ladkarit.*

Oppilaiden oppimistuloksia selvitettiin erddssd yhdysvaltalaisessa lukiossa, jossa oli otettu
vuonna 2010 kdyttdon ongelmaperustaisen oppimisen kokonaisvaltainen opetussuunnitelma.
Tutkimuksessa verrattiin lukio-opiskelijoiden AP-kurssien (advanced placement), eli
korkeakoulutasoisten haastavien kurssien arvosanojen keskiarvoja sekd ennen ja jilkeen
ongelmaperustaisen oppimisen opetussuunnitelman kayttoonoton. Tutkimustulosten (kuva 11)
perusteella ongelmaperustaisen oppimistyylin opiskelijat saivat AP-kursseista merkittavésti
parempia tuloksia erityisesti luonnontieteissd ja kemiassa. Niihin tuloksiin ovat kuitenkin
vaikuttaneet myOs muut oppimista edistévit tekijit, kuten ongelmaperustaisen oppimisen
kayttdonoton mahdollistama yhteinen ja yhdenmukainen tunnettu kieli opetuksen ja oppimisen
ympdrilld.*! Tdmén tutkimuksen tuloksien voidaan ajatella eroavan edelld mainittujen meta-
analyysien tuloksista, joiden mukaan opiskelijat menestyisivit huonommin osaamista

mittaavissa testeissd heti ongelmaperustaisen oppimisen kurssien jdlkeen. Sisdltétietojen
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oppimiseen vaikuttavat erityisesti tehottomat ongelmaperustaisen oppimisen ongelmat ja
opetussuunnitelmat, jotka véhentdvdt oppilaiden aiemman tietdimyksen aktivointia ja
ryhméprosessointia aiheesta, aiheuttaen edelleen vaikeuksia tuottaa oppimisongelmia.*> Ndméi
vaikeudet heijastavat suoraan oppimistuloksiin. Yhdysvaltalaisessa ongelmaperustaisen
oppimisen opetussuunnitelmaan vaihdetussa lukiossa opettajilla olikin kdytossé yhteinen kieli
ja linja, jolloin opetussuunnitelmaa ja ongelmia oli aikaa yhteistyssd hioa.*! Voidaanko siis
ajatella, ettd pelkéstddn erittdin huolellisella suunnittelulla myds oppimistulokset saataisiin

37-38

meta-analyyseistd”’~° poiketen paremmiksi, kuin luentopohjaisessa opetuksessa?

Comparison group (no PBL |  Treatment group (PBL
exposure) mean AP score | exposure) mean AP score
Course
AP Biology 1.67 197
AP Chemistry 1.77 213
AP Physics (combined) 2.78 361
AP Calculus (combined) 2.53 301

Kuva 11. Haastavien AP-kurssien keskiarvot ennen ja jilkeen ongelmaperustaisen oppimisen

opetussuunnitelman kédyttoonoton*!

Yhteenvetona todettakoon, ettd oppimisen ndkokulmasta ongelmaperustainen oppiminen on
tehokasta erityisesti pitkdn aikavilin tiedon siilyttdmisessd ja opittujen késitteiden mieleen
palauttamisessa. Opetustyylin hyddyntdmiselld on positiivinen vaikutus my6s opiskelijoiden
taitoihin kuten kriittiseen ajatteluun, ongelmanratkaisuun, oman oppimisen seurantaan ja
suunnitteluun, yhteistyohon sekd itseohjautuvuuteen. Ongelmaperustaisella oppimisella
opetetut opiskelijat kayttdvit enemmén syvillisempid oppimisstrategioita, mukautuvia
oppimisstrategioita sekd kognitiivisia oppimisstrategioita. Opiskelijat osallistuvat enemmén
omaan oppimiseensa, motivoituvat paremmin ja kehittdvdt vertaisoppimisen taitoja.
Ongelmaperustainen oppiminen on oppimisen ndkdkulmasta heikompaa vain lyhyen aikavélin
tiedon sdilyttdmisessd, joka korostuu erityisesti testeistd suoriutumisessa. Suoriutumista
voitaisiin kuitenkin mahdollisesti parantaa yhtendiselld opetuslinjalla, huolellisesti hiotuilla

opetussuunnitelmilla ja ongelmaperustaisen oppimisen ongelmilla,36-3841




42

6. ONGELMAPERUSTAINEN OPPIMINEN OPETTAJIEN JA
OPETTAMISEN NAKOKULMASTA

Ongelmaperustaisessa oppimisessa opettajan rooli muuttuu ja opettajien on tehtdvé paljon toita
oppilaiden oppimisen edistimiseksi. Heiddn on suunniteltava hyvd, tehokas ja
opetussuunnitelman mukainen ongelmaperustaisen oppimisen ongelma, mallinnettava
oppilaille ongelmanratkaisu- ja paittelyprosesseja sekd ohjattava oppilaiden koko
oppimisprosessia. Lisdksi heidén tulee hallita ja prosessoida ongelmaperustaisen oppimisen
ryhmien dynamiikkaa ja ongelmia. Tdmi vie usein luentopohjaiseen opetukseen verrattuna
paljon enemmin aikaa, vaivaa ja valmistelua. Harhaluulo siitd, ettd ongelmaperustainen
oppiminen tarjoaa oppilaille mahdollisimman véhdn ohjausta, on yleisesti raportoitu
vadrinkasitys.** Tassd luvussa pohditaan ongelmaperustaisen oppimisen hyotyjd ja haasteita

opettajien ja opettamisen nidkokulmasta.

6.1 Ongelmaperustainen oppiminen opettajien nikokulmasta

Kun ongelmaperustaista oppimista on tutkittu opettajien ndkokulmasta on huomattu, ettd
yleisesti ottaen kaikki opettajat kertovat pitdvinsd siitd. Suhde ongelmaperustaiseen
oppimiseen on kuitenkin monimutkainen. Se on pddosin positiivinen, mutta jonkin verran
joukossa on myos epdvarmuutta. Epdvarmuutta aiheuttaa opettajien keskuudessa esimerkiksi
huoli térkedksi koettujen opittavien asioiden tyydyttymisestd ja oppilaiden opetusperinteiden
vaatimuksista. Ongelmaperustaisen oppimisen etuina oppimiselle néhddin tietynlainen
oppimisen riippumattomuus ja vapaus. Opettajat kokevat, ettd opiskelijat ottavat
ongelmaperustaisessa oppimisessa enemméin vastuuta omasta oppimisestaan, kokevat siten
syvempid ldhestymistapaa oppimiseensa ja kehittdvit ndin kriittistd ajatteluaan. Oppilaat
oppivat siis syvempdd ymmarrystd ja tietimystd. Samanaikaisesti kuitenkin oppiaineen leveys
jasyvyys on erittdin vaikea tasapainottaa opetussuunnitelman suhteen. Opettajien keskuudessa
on myo0s raportoitu vaikeuden tunteita laatia ongelmaperustaisen oppimisen ja kurssien

tavoitteiden kanssa yhdenmukaiset arviointiperusteet.*?

Opettajilla on vaikeuksia 16ytdé tasapainoa myos oppilaiden oppimisperiaatteiden tukemisessa
ja itseohjautuvaan oppimiseen kannustamisessa. Télld viitataan opettajan roolin muutokseen,
jossa ohjaajan tehtdvind ei ole antaa suoria vastauksia, vaan esittdd keskeisid kysymyksid

auttaakseen oppilasta ohjautumaan ongelmanratkaisussa. Jotkut opettajat kuitenkin kokevat,
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ettd oppilaat voivat kokea tdmén opettajan jatkuvan asioiden kyseenalaistamisen uhkaavana.
Siksi opettajien mukaan oppilaille pitdd antaa paljon aikaa sopeutua menetelmédin, ja toisaalta
opettajien odotusten on oltava oppilaille tarpeeksi selkeitd oppilaiden turvattomuuden tunteiden

minimoimiseksi.**

Opettajien on raportoitu kokevan, ettd ongelmaperustaisen oppimisen tehokkuus riippuu
paljolti oppilaiden luonteista ja tavoista tyOskennelld ryhmissd. Opettajan tulee olla
luottavainen ryhmédynamiikan ongelmien késittelyssd ja toisaalta my0s rajoittaa ryhméakoko
pienemmaiksi kuin 7-10 opiskelijaa. Turhan suurissa ryhmissa hiljaisemmat opiskelijat pystyvit
piiloutumaan opettajien mukaan muiden taakse.** Parhaimmillaan opiskelijoiden muodostamat
pienryhmdt tarjoavat oppilaille ympériston, jossa kaikkien opiskelijoiden kokemukset ja
oppimistulokset voivat rikastua ryhmén yksittdisten jdsenten tuomilla ndkokulmilla.
Parhaimmillaan ne myo6s kehittidvit erinomaisesti oppilaiden sosiaalisia kykyjé ja taitoja. On
kuitenkin huomattava, ettd ryhméssi tydskentely on aina alttiina inhimillisille tekijoille kuten
ryhmén jdsenten erilaisille persoonallisuuksille, jdsenten epétasaiselle osallistumiselle ja
ryhmén jdsenten sosiaalisten taitojen puutteelle. Opettajien on raportoitu kokevan, ettd kun
ryhmaéssd on yksi tai useampi dominoiva persoonallisuus, ryhmén péaédtoksentekoprosessiin
muodostuu jdnnitteitd, jotka taas vaikuttavat ongelmaperustaisen oppimisen ongelmien
ryhmikasittelyn tehokkuuteen. Vastaavasti liian vetdytyvdn persoonallisuuden omaavat
oppilaat eivit vilttimattd osallistu pddtoksentekoprosessiin lainkaan ja siten edistd ryhmén
oppimistulosten  saavuttamista. =~ Ryhmén  jdsenten  epdtasainen  osallistuminen
ongelmanratkaisuun taas aiheuttaa pahimmillaan paheksuntaa ryhmaén jasenten keskuudessa ja
johtaa ndin negatiivisiin tunteisiin ongelmaperustaisen oppimisen aktiviteetteja kohtaan.
Opettajat kertovat my0s kokevansa, etti ryhmédn jdsenten epéluottamus toisia kohtaan,
yhteistyohaluttomuus ja mind-asenne ovat sosiaalisissa taidoissa ja kyvyissd esiintyvid
riskitekijoitd. Ratkaisemattomat oppilaiden henkildkohtaiset asiat tai ryhmin jdsenten tuen
puuttuminen ovat darimmaéisen vaikeita asioita opettajalle hallita. Téllaiset ongelmat vaativat
kehittyneitd ryhméanhallintataitoja, joita opettajien mukaan kokemattomilla ongelmaperustaisen
oppimisen ohjaajilla ei ole. Koko ryhmitydskentelyaspekti koetaankin opettajien keskuudessa
hallitsemattomaksi ja arvaamattomaksi muuttujaksi, joka vaikuttaa koko ongelmaperustaisen

oppimisen prosessiin.*?

Ongelmaperustaisesta oppimisesta eniten hyotyvét opiskelijat ovat opettajien mukaan jo ne
luokan valmiiksi motivoituneet, luotettavat ja vastuuntuntoiset oppilaat. Opetustyylin

tehokkuus taas laskee heikommilla ja vihemmin motivoituneilla oppilailla, joiden on vaikea
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jo valmiiksi ymmartda ja saada tietoa.** Koska perinteiset opetustyylit kuten luentopohjainen
opetus, ovat edelleen hallitsevia opetusmenetelmid, ei ole realistista odottaa opiskelijoiden
muuttavan opiskelu- ja ajattelutapojaan lyhyessd ajassa. Muutos aktiiviseen oppimiseen
edellyttdd psykologisen ja ulkoisen kayttdytymismallin muutosta, joka on oppilaille pitkd ja
vaikea prosessi. On my0s hyvd huomioida, ettd oppilaiden vakiintuneiden toimintatapojen
muuttaminen on erityisen vaikeaa, jos ei ole olemassa nédhtdvisséd olevia vélttdméttomié etuja
niiden muutokselle. My0s opiskelijoiden vanhojen opiskelutapojen muuttaminen on hankalaa,
vaikka opetusmuoto olisi vaihtunut. Tdmé on myds yksi syy miksi opettajat kokevat, ettd hidas
muutos kohti ongelmaperustaista oppimista on tarpeellista. Muutosta voidaan helpottaa, jos
ennen opetuksen kdynnistdmistd oppilaille opetetaan ongelmaperustaisen oppimisen filosofia.
Kun oppilas tietdd miksi opetustyylid on tarvetta muuttaa, voidaan positiivista asennetta
opetusmenetelmddn kasvattaa. Muutosvastaisuutta voidaan ndéhdd my0s oppilaiden
ongelmanratkaisuprosessin  kdynnistdmisessd. Tédmd voi johtua pitkdlti oppilaiden
tottumuksista perinteisiin oppimisympéristoihin, jossa lopputentti tarkoittaa oppiaineen
oppimisprosessin padttymistd. Tdmén vuoksi oppilaille ominainen tapa on kéyttda syy-seuraus-
paittelya tieteellisen ongelmanratkaisuprosessin sijaan. Saman syyn vuoksi oppilaat eivét nie
tarkedksi arvioida omaa ratkaisuaan ongelmaan. On myds huomattu, ettd ongelmaperustaisen
oppimisen prosessin aikana useat oppilaat pyrkivat alati havaitsemaan, mitd oppimistavoitteita
tai ratkaisuja ongelmaan opettaja haluaa heidén saavuttavan ja etsivin. Ongelmaperustaisen
oppimisen idea on, ettd opiskelijat itse tunnistavat ongelman ja sen ratkaisuun tarvittavat asiat.
Ongelmaan kun ei aina ole edes olemassa yhtd oikeaa vastausta. Tdmakin havainto oppilaissa
on ymmarrettdvd juuri syville juurtuneiden vanhojen oppimisen ajattelutapojen vuoksi.
Tutkijat ovat huomanneet, ettd kun opettajat muuttavat arviointikriteerejdéin kohti oppilaiden

ajattelutapojen arvostelua, muutos myos oppilaiden kdytoksessd on mahdollinen.*?

Useimmat opettajat kokevat, ettd he ovat ongelmaperustaisessa oppimisessa oppilaiden kanssa
enemmin kosketuksissa ja saavat paljon palkintoja itselleen, kun ndkevét opiskelijoiden
kehittyvan. Vaikka jotkut opettajat kokevat roolinsa ongelmaperustaisessa oppimisessa melko
passiiviseksi, he kuitenkin toteavat roolin vaativuuden olevan paljon korkeammalla tasolla kuin

perinteisessd luentopohjaisessa opetuksessa.**

Yhteenvetona todettakoon, ettd opettajien ndkokulmasta ongelmaperustainen oppiminen
edistdd oppimisen riippumattomuutta ja vapautta, joka taas kehittdd oppilaiden vastuunottoa ja
siten kriittistd ajattelua. Opettajat kokevat pitdvinsd ongelmaperustaisella oppimisella

opettamisesta ja he kokevat oppilaiden kehittymisen seuraamisen palkitsevaksi. Suhde
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opetustyyliin on pddosin positiivinen, mutta jonkin verran koetaan myos epdvarmuutta.
Opettajat kokevat, ettd oppiaineen leveys ja syvyys on vaikea tasapainottaa, arviointiperusteet
on haastavaa laatia ja tasapainoa on vaikea 10ytdd oppilaiden oppimisperiaatteiden tukemisen
ja itseohjautuvuuteen ohjaamisen vilille. Ongelmaperustaisella oppimisella opettamisessa
késitteiden oppimista on jonkin verran vaikeampaa hallita ja ryhmitydaspekti koetaan erittdin
arvaamattomaksi muuttujaksi. Ndiden ongelmien vuoksi on opettajien mukaan ensiarvoista
huomioida oppilaiden ryhmékoko oikeaksi, antaa oppilaille tarpeeksi aikaa sopeutua
menetelmdin ja tehdd odotukset oppimisesta oppilaille selkedksi. Opettajien mukaan
opetustyylistd hydtyvit enemmaén jo valmiiksi motivoituneet opiskelijat, heikompien jdddessa
jalkoihin. Hitaalla muutoksella kohti ongelmaperustaista oppimista positiiviset vaikutukset

kuitenkin lisddntyvét. 4244

6.2 Ongelmaperustainen oppiminen opettamisen nikokulmasta

Opettajien keskuudessa liikkuva yleinen pelko ongelmaperustaisesta oppimisesta liittyy usein
opetuksen riittdméttomadn sisdllon kattavuuteen. Tdmén vuoksi jotkut opettajat ovat antaneet
oppilaille ongelmaan enemmén informaatiota kuin pitéisi tai ovat jopa palanneet kokonaan
takaisin luentopohjaiseen opetukseen. Joidenkin opettajien on raportoitu antavan tdmén pelon
vuoksi oppilaille jopa erittdin tarkkoja luetteloita oppimisresursseista, laajojen
oppimisresurssien avaamisen sijaan. Néin pilataan ongelmaperustaisen oppimisen nakokulma,
jossa oppilaita vaaditaan tutkimaan ja arvioimaan resurssien merkitystd ongelmalle. Tutkijat
ovat huomanneet ettd ndin tehdddn, koska opettajat eivdt luota opiskelijoiden
itseohjautuvuuteen tarpeeksi ja pelkddvit, ettd opetettava sisélttieto jad oppimatta.
Tédminkaltaisen toiminnan ja tunteiden on raportoitu olevan verrattain yleisid
ongelmaperustaista oppimista harjoittavien opettajien keskuudessa. Liiallinen ohjaus heikentida
itseohjautuvaa oppimista ja liian véhiiselld ohjauksella on olemassa riski, ettd oppilaat

poikkeavat aiotusta sisiltotiedosta.*?

Kun ongelmaperustaista oppimista on tutkittu opettajien ndkdkulmasta, on havaittu joidenkin
opettajien asenteissa tietynlaista skeptisyyttd.*> Ongelmaperustaisen oppimisen positiiviset
vaikutukset katsottiin olevan opetukseen ndhden mahdottomia saavuttaa eri koulutusohjelmien
aikarajoituksissa, vaikka menetelmé toisaalta koettiin joustavammaksi ja miellyttdvimmaksi
opiskelijoiden ndkokulmasta. Osa opettajista kokee, ettd heiddn asiantuntemustaan ei endi
kokonaisvaltaisesti  tarvita ja  hyOodynnetd, kun perinteiset luennot poistetaan.

Koulutusohjelmien aikarajoituksista pddstain yleisesti resurssitehokkuuteen, joka on opettajien
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kokemuksien mukaan kriittisin kohde ongelmaperustaisessa oppimisessa. Ensinnékin
tutkimusten mukaan kouluissa oppilaiden ryhmékoot ovat suuria ja asettavat ndin omat
haasteensa tehokkaalle ohjaukselle. Jotta ideaaliset ryhmékoot toimisivat tehokkaasti, tarvitaan
enemmin koulutettuja ongelmaperustaisen oppimisen ohjaajia. Téméd merkitsisi kouluille
opettajien lisddmistd, mikd ei ole aina mahdollista. Siksi useissa kouluissa pyritddn
kasvattamaan oppilaiden ongelmaperustaisen oppimisen ryhmékokoja kymmeneen tai jopa
kolmeenkymmeneen, mikd aiheuttaa ryhmdongelmien lisddntymistd ja yhteistoiminnallisen
oppimisen kirsimistd. Toiseksi ongelmaperustaisen oppimisen ongelmaksi koituu tyomaérd,
josta valittavat sekd oppilaat ettd opettajat. Ongelmaperustaisen oppimisen ongelman
suunnittelu ja selvittdminen vaatii paljon aikaa jokaisesta ndkdkulmasta. Laadukas ongelma
vaatii paljon suunnittelua ja valmistelua. Lisdksi oppilaiden ohjaamiseen kuluu paljon
enemmin aikaa kuin perinteisissd opetusmenetelmissid. Opettajien kokemuksien mukaan

16ydettiin, ettd tima aika on usein 3-4 kertaa suurempi yhté oppilasta kohtaan.*?

Resurssi- ja tyomidrdongelmat johtavat suoraan negatiivisiin kokemuksiin ja tunteisiin
ongelmaperustaista ~ oppimista  kohtaan  opettajien  keskuudessa.*>  Verrattaessa
ongelmaperustaisen oppimisen “maksuja” tavanomaisen opetuksen maksuihin todettiin, etti
ongelmaperustaista oppimista ei ole ehkad syytd kdyttdd koko kurssin ajan kokonaisena
opetussuunnitelmana, mutta pienind paloina kurssien sisélld.*> Vaikka oppilaskontaktiin kuluu
paljon enemmin aikaa ja se vaatii opettajalta paljon enemmén sitoutumista ja panostusta,
oppiminen pysyy kuitenkin oppilailla paremmin ylld. Oppimisen suhteen oppilaat oppivat
opettajan mukaan ajassa vihemmin, mutta pitkdkestoisemmin. Kéaéntdpuolena opettajien
keskuudessa on kuitenkin todettu, ettd vaikka ongelmaperustaisen oppimisen hyddyt ovat
parempia pysyville oppimiselle, opetustyyli opettaa huonommin esimerkiksi matemaattisia
toimenpiteitd, kuten laskutekniikoita. Niiden opettaminen suosii enemmén perinteisid
opetusmenetelmid.’* Nididen havaintojen perusteella opettajien olisi syytd miettid tarkkaan

aihealueet, joihin ongelmaperustaista oppimista soveltaa.

Osa opettajista kokee, ettd ongelmaperustainen oppiminen ei aina toimi kdytdnndssd kuten
pitdisi.** Joidenkin opettajien on raportoitu myos kokevan, ettd he eivit tunteneet kiyttineensé
ongelmaperustaista oppimista oikeaoppisesti ja kuten olivat suunnitelleet. Opettajat kuitenkin
kertoivat, ettd ongelmaperustainen oppiminen on positiivinen 1dhestymistapa opetukseen, sen
opettaessa oppilaille miten tunnistaa omia oppimistarpeita, miten oppia ja miten kdyttda
asianmukaisia resursseja. Ongelmaperustaisen oppimisen hyvidksyminen osaksi yleistd

opetusta onkin haastavaa. Esimerkiksi lukiokoulutus on sidottu ja tarkkaan rajoitettu valtion
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opetussuunnitelmalla ja oletuksella, ettd sen avulla saadaan aikaan oppilaissa “yhtendinen
tuote”. Standardoitu testaus, kuten Suomessa ylioppilaskokeet, tukevat usein perinteisten
opetusmenetelmien ulkoa oppimista ja testeilld harjoittelua. Opetus on opetussuunnitelmissa
myo0s tarkkaan rajattua eri oppiaineiden ympdrille tiettyihin ajankohtiin, joissa ei ole tilaa
uppoutua mielenkiintoisiin ongelmiin. Koska nykyédn opiskelija voi kuitenkin kéyttdd valtavia
médrid tietoa, voidaan myds muodostaa useita erilaisia ongelmia. On elintirkeéd, ettd nykyinen
ja tulevaisuuden sukupolvi saa kokemuksia ongelmaperustaisesta oppimisesta ja ndin rakentaa
ja osallistuu tulevaisuuden ongelmien ratkaisujen etsimiseen.*® Néiden taitojen oppiminen on
tairkedd ja siksi tarvitaan enemmén itseohjautuvan oppimisen, ongelmanratkaisun ja

korkeamman ajattelun taitoja, joita ongelmaperustainen oppiminen kehitta.!

Ongelmaperustainen oppiminen opettamisen nidkokulmasta koetaan siis tyOoméadriltdén ja
resursseiltaan hankalaksi toteuttaa. Opettajat eivdt aina luota tarpeeksi oppilaiden
itseohjautuvuuteen ja kokevat siksi yleisesti pelkoa riittdméttoméstd opetuksen
sisdllonkattavuudesta. Opetussuunnitelmien aikarajoitusten vuoksi positiiviset vaikutukset on
joidenkin opettajien mukaan my6s mahdotonta saavuttaa ja osa opettajista kokee, ettd heididn
asiantuntemustaan ei endd kokonaisvaltaisesti hyodynnetd siirryttdessd ongelmaperustaisella
oppimisella opettamiseen. Lisdéntynyt tyomééri, resurssien puute, aikataulut ja aikarajoitukset
koetaan siis ongelmaperustaisen oppimisen suurimmiksi haasteiksi. Jotkut opettajat kokevat
myos, ettd eivdt osaa kéyttdd ongelmaperustaista oppimista oikeaoppisesti ja siksi epdvarmuus
sen kéyttdmisen suhteen lisdéntyy. Opetustyyli on kuitenkin opettajien mukaan oppilaiden
ndkokulmasta joustavampi ja miellyttivdmpi tapa oppia ja siksi opetustyylid on edelld
mainittujen ongelmien vuoksi syytd hyodyntdd pienissd osissa ja tarkasti valikoiduissa

aihealueissa ongelmaperustaisen oppimisen hyotyjen saavuttamiseksi.*>4°

7. KONKREETTISET ESIMERKIT ONGELMAPERUSTAISTESTA
OPPIMISESTA LUKION KEMIAN OPETUKSESSA

Suomessa ongelmaperustainen oppiminen on huomioitu lukion opetussuunnitelmassa
mainitsemalla, ettd oppilaiden tulisi saada lukioaikana kokemuksia tutkivasta oppimisesta, jota
ongelmaperustainen oppiminen mallina vastaa.'® Opettajien on kuitenkin raportoitu kokevan
opetussuunnitelman vaatimusten mukaisten konkreettisten esimerkkien puutetta, johon

seuraavassa kappaleessa on tarkoitus vastata.'®
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Seuraavaksi kisitellddn siis hyvéksi todettuja lukion kemiaan liittyvid ongelmaperustaisen
oppimisen valmiita ongelmia tai ongelmaideoita, joita opettajat voivat sinidlldén tai
muunneltuna soveltaa omassa opetuksessaan. Kaksi ensimmadistd ongelmaperustaisen
oppimisen ongelmaa (luvut 7.1 ja 7.2) esitellddn tarkasti ja yksityiskohtaisesti. Loput ongelmat
tai ongelmaideat (luvut 7.3-7.5) on esitelty toiston vélttdmiseksi lyhyemmin, mutta niitd on

tarkoitus soveltaa kappaleita 7.1 ja 7.2 vastaavalla tavalla.

7.1 Ongelma: ”Voi minun kipeia vatsaani”

Seuraava ongelma on suunniteltu 2-3 viikon jaksoiseksi ongelmaperustaisen oppimisen
oppimisjaksoksi kemian aiheeseen hapot ja emikset.?* Lukion kemian opetussuunnitelmassa
hapot ja emékset késitellddn viimeisessd valtakunnallisesti syventévissd kemian kurssissa
KE5 - Reaktiot ja tasapaino.! Tdman ongelman aikana oppilaiden on tarkoitus selvittdd
arkipdivdistd nérdstykseen ja sen lddkitsemiseen liittyvdd ongelmaa. Ongelmaa voidaan
soveltaa hyvin laajasti ja sithen on mahdollista sisdllyttdd erilaisia happoihin ja emiksiin
liittyvid konsepteja oppilaiden osaamistason mukaisesti. Seuraavaksi kédsitelldén hyvai ja erittdin
yksityiskohtainen ohje ongelmaperustaisen oppimisen ongelman (”Oh, my aching stomach’)

konkreettisesta kiytostd.*

Opettaja (ldhteessd kdytetty nimikettd Mr. Miller) aloittaa ongelmaperustaisen oppimisen
jakson esittdmélld oppilaille seuraavan kysymyksen: “Kuinka moni teistd on koskaan ollut
tilanteessa, jossa suuren perheaterian jdlkeen joku sukulaisista tai perheestd toteaa, ettd nirdstaa
tai ruoka ei sopinut vatsalle ja pyytdd ladkettd vaivaansa?”. Tadlld kysymykselld on tarkoitus
herdttdd oppilaiden mielenkiinto aiheeseen. Kun asiasta on hetken aikaa keskusteltu on
opettajan tarkoitus jatkaa toteamalla, ettd luulee kaikkien olleen téllaisessa tilanteessa ja
useimmiten joku pdydéssd ohjaa sukulaista hakemaan apteekista jotain, jolla vatsan toimintaa
voidaan rauhoittaa. Tamén jdlkeen opettaja kertoo, ettd timédn pédivin ongelma liittyy l&heisesti
kyseiseen aiheeseen. Mika tdimén sukulaiselle tapahtuneen ilmion aiheuttaa ja miten se voidaan
parantaa? Sitten opettaja esittelee ongelmaldhteen, joka on suomennettu kirjallisuusldhdetté

mukaillen seuraavasti:?*

“Useilla sukulaisistasi tai tuntemistasi ihmisistd on ollut ruoansulatushdirioitd tai ongelmia
vatsansa kanssa. He ovat menneet lddkdrille hoitamaan vaivaansa. Lddkdri on kertonut
sukulaisellesi, ettd hdnen vatsavaivansa johtuvat liiallisesta mahahapon mddrdstd, johon

antasidit lddkkeend auttavat. Antasideja saa ostettua apteekista ilman reseptid. Sukulaisesi
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ovat himmentyneet, koska eivdt ymmdrrd mitddn vatsahapoista ja antasideista, eivdtkd siten
tiedd, minkd tuotteen apteekissa olevista vaihtoehdoista vaivaansa valitsisivat. Sind ja sinun
ryhmdsi autatte sukulaisianne ymmdrtdmddn vatsavaivojaan ja kuinka valita oikea lddke

apteekin tarjoamista antasideista.” >

Ongelman esittelyn jélkeen opettajan on tarkoitus vield kertoa oppilaille miten
ongelmaperustaisen oppimisen rakenne toimii. Hédn esittelee myos tarkasti ongelmasta
taytettdvin kaavakkeen rakenteen. Kaavake on luotu ongelmaperustaisen oppimisen eri
vaiheiden jdsentelyn avuksi ja se siséltdd vaiheet kuten ongelmasta herdnneet ideat, ongelmasta
tiedettdvdat faktat, oppimisongelmat ja oppimisongelmien ratkaisemiseksi kehitetyt

toimintasuunnitelmat. Kaavake on esitettynd suomennettuna kuvassa 12.24

IDEAT FAKTAT OPPIMISONGELMAT TOIMINTASUUNNITELMA

Kuva 12. Ongelmaperustaisen oppimisen ongelmassa kiytettiva kaavake?*

Tédmin jilkeen opettaja pyytdd oppilaita lukemaan ongelmaldhteen kuvauksen huolellisesti lépi
ja siirtyméddn sitten kohti ongelmaperustaisen oppimisen mallin ideointivaihetta. Kun ideointi
on valmis, oppilaiden on tarkoitus listata kaavakkeeseen faktat ja tiedot, jota jo ongelmasta eli
ruoansulatusvaivoista ja néristyksesti tietdvit. Opettaja ei kerro oppilaille omia tietojaan. Kun
tamd on tehty, ongelman Kkésittelyssd siirrytddn oppimisongelmien kehitysvaiheeseen.
Oppilaiden on tarkoitus tehdé luettelo asioista, mitd heidén pitdisi vield tietdd ja selvittad. Sitten
siirrytddn kaavakkeen toimintasuunnitelma-sarakkeeseen. Tdssd vaiheessa opettajan on
tarkoitus selvittad oppilaille mitd resursseja heilld on kiytettavissdén ongelman ratkaisemiseksi.
Téssd ongelmassa demonstraatiot ja laboratoriotydt ovat suositeltavia. Opettajan on myds hyva
hankkia luokkaan erilaisia apteekista ostettavissa olevia antasideja. Kun ennakkotiedot on
selvitetty ja toimintasuunnitelmat on tehty, siirrytdén ongelman kisittelyyn. Opettaja pyytda

oppilaita kehittdmédn ongelman ratkaisuksi suunnitelman ja kertomaan siitd hédnelle. Opettaja
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voi tissd yhteydessa esitelld my0s erilaisia tapoja joilla oppilaat voivat tarkentaa strategioitaan.

Sitten siirrytddn itsendisen selvitystyon vaiheeseen.?*

Itsendisen selvitystyon jéilkeen palataan ryhmiin ja keskustellaan 18ydetyistd tiedoista ja
faktoista ryhmén kesken. Oppilaiden tarkoitus on arvioida 16ytdmidén tietoja ja kehittdmidén
toimintasuunnitelmia ongelman ratkaisemiseksi. Samassa yhteydessd pohditaan mahdollisia
ryhmadssd herdnneitd lisdkysymyksid tai lisdtutkimuksen aiheita. Jos ja kun niitd esiintyy,
oppilaat palaavat itsendisen tydskentelyn vaiheeseen ongelmaperustaisen oppimisen mallin

mukaisesti.?*

Oppilailla herdd ongelmassa usein kysymys koskien hapon neutralisoijan toimintaa. Téssd
yhteydessd opettajan on tarkoitus esittdd demonstraatio. Opettaja esittdd miten hapon ja
emédksen yhdistdminen saa aikaan kemiallisen neutraloitumisreaktion, jonka tuotteena on vetta
ja suolaa. Hin kayttdd demonstraatiossaan indikaattorina pH-paperia. Kun tdimé on suoritettu,
opettajan on tarkoitus pohtia d4neen, miten ongelman tarkoituksena oli selvittdd antasidien
toimintaa ja sitd, mika antasidi olisi paras vaihtoehto sukulaisen vatsan neutraloimiseksi. Han
pyytdd oppilaita miettiméédn, mika olisi paras tapa maérittdd apteekin tarjoamista antasideista

paras ladke sukulaisen ongelmaan.?*

Téssd yhteydessd opiskelijat esittelevdt erilaisia ehdotuksia tilanteeseen. Tyypillisid
esimerkkejd ovat seuraavat ehdotukset: testataan apteekin tarjoamia antasideja itseemme tai
etsitddn apteekin antasidien tehokkuutta vertaileva artikkeli. Opettajan on tarkoitus
kysymyksilld ohjata oppilaita miettiméén, onko itselld ja omalla vatsalla testaaminen edes
tieteellisesti mahdollista. Hyvin pian joku oppilaista keksii, ettd apteekin tarjoamia antasideja
voidaan testata koeputkissa. Jokaiseen koeputkeen laitetaan sama mééra vatsan pH:ta vastaavaa
happoa. Sitten eri antasidien tehokkuutta testataan koeputkissa vertailemalla kunkin apteekin
antasidin pH:n neutraloimiskyvykkyyttd. Paras apteekin lddke on antasidi, joka neutraloi
koeputkessa olevan hapon tehokkaimmin. Neutraloituminen osoitetaan pH-paperilla, kuten
opettaja demonstraatiossaan néytti. Oppilaiden olisi hyvd ymmartié tdma itse ilman opettajan

apua.?*

Kun testaukset on onnistuneesti suoritettu, opettaja ohjeistaa oppilaita tekemiin
tutkimuksistaan perheelleen raportin. Ryhmén tarkoituksena on maédritelld itse miten he
tutkimuksensa ja sen tulokset esittelevit. Opettaja valvoo raportin valmistumista ja tdmén

jdlkeen ongelma on ratkaistu. Arvioinnissa huomioidaan seka raportti, ettd jokaisen oppilaan
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tyoskentely ongelmanratkaisun aikana. Liitteessd 1 on esitetty esimerkki oppilaiden ongelman
aikana tdyttimastd kaavakkeesta. Kaavakkeessa on esitettynid oppilaille ongelman alussa
herdnneitd ideoita, oppilaiden listaamia tietoja ja faktoja sekd oppilaiden luomia

oppimisongelmia ja vaihtoehtoisia toimintasuunnitelmia oppimisongelmien ratkaisemiseksi.?*

7.2 Ongelma: “Happoa, happoa kaikkialla”

Téssd ongelmaperustaisen oppimisen ongelmassa kemian aihetta hapot ja emikset lahestytdén
ympdriston ndkokulmasta.” Ongelmaa voidaan soveltaa lukion kemian Kkurssissa
KES5 — Reaktiot ja tasapaino tai lukion kemian kurssissa KE3 — Reaktiot ja energia, jonka
keskeisiin siséltoihin kuuluu kemian merkityksen pohtiminen ympériston kannalta.!® ”Happoa,

happoa kaikkialla”- ongelman ongelmaléihde on suomennettuna seuraava:*’

”Olet valtion valtatiepartiossa pdivivalvontavuorossa. On syksy ja kello on 6.00 aamulla. Olet
nukkumassa kun herdcdt puhelimen soittoon. Vastaat puheluun ja kuulet: Tule Kirkkaan Puron
sillalle reitille 15. On tapahtunut suuronnettomuus ja sinua tarvitaan.” Nopeasti pukeudut ja
kiirehdit onnettomuuspaikalle. Kun lihestyt siltaa, huomaat metallikaiteen ldpi kaatuneen
rekan. Se on menettinyt yhden pydristidn ja makaa etuakselinsa varassa. Huomaat rekan
takaosassa pienen kyltin, jossa lukee "syovyttivdda”. Rekan kyljessd on valtava syvd viilto, josta
valuu nestettd rekan kylked pitkin tielle ja sitd pitkin alas puroon. Ndet miten purosta nousee
hoyryd. Kaikki litkenne on pysdytettynd ja kaikkien liikenteessd olijoiden on kisketty pysyd
kulkuneuvoissaan. Monet ruuhkaan juuttuneista kuskeista ovat drtyneitd ja turhautuneita.
Poliisit, palomiehet ja pelastushenkilokunta ovat paikalla. He ovat pukeutuneet
hengityssuojamiin ja suoja-asuihin. Pelastusjoukot siirtdvdt tajutonta rekkakuskia paareille.

Kaikki vaikuttavat kiireisilti ja ahdistuneilta.” ¥

Opettaja antaa ongelmaldhteen oppilaille luettavaksi ja tdmén jdlkeen hén analysoi
ongelmaléhdettd heiddn kanssaan. Oppilaiden on tarkoitus miettid mitd ongelmassa tapahtuu
ja mikd valtatiepartion rooli on. Opettajan tehtdvdnd on auttaa oppilaita luomaan

oppimisongelmia kolmen keskeisen kysymyksensé avulla:*’

1. Mitd me tiedimme tilanteesta?
2. Mitd meidén pitdisi tietdd tilanteesta?

3. Miten voit 10ytéd tiedot siitd, mitd sinun pitdisi tietdd tilanteesta?
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Niiden kysymysten avulla oppilailla herdé useita ajatuksia, jotka 16ytyvét kokonaisuudessaan
liitteestd 2. Oppilaat tietdvét ettd rekka on kaatunut, nestettd valuu sen kyljestd ja ettd he ovat
nyt vastuussa tilanteen hoitamisesta. Heidén pitdisi tietdd mitd tielle on valunut, miksi
esimerkiksi poliisi on paikalla, onko tapahtumapaikalla turvallista olla, mitd rekasta valunut
neste aiheuttaa autoille, tielle ja ympéristolle kuten purolle, kuinka paha vaara on kyseessi ja
miten nesteen valuminen hoidetaan. Heidén pitdisi selvittdd, miten valunut neste hoidetaan pois
tieltd ja ympdaristostd sekd opetella, mitd sana syovyttavé tarkoittaa. Heiddn pitdisi tutustua
vaarallisten aineiden kuljetukseen ja tutustua rekan kuljettamaan nesteeseen. Liséksi heiddn
pitdisi selvittdd mité vaaralliset aineet ovat ja miten ne vaikuttavat eri elementteihin kyseisessa

ymparistossi.*’

Hyvid tietoldhteitd tdhdn ongelmaan ovat esimerkiksi oppikirjat, opettajan kerddmit tai
tuottamat materiaalit ja erilaiset alan asiantuntijatahot, kuten poliisi. Ongelmaan on hyvéa
yhdistdd kokeellisuutta ja oppitunneille voi tuoda asiantuntijoiksi vierailemaan esimerkiksi
palomiehid, joille esittdd kysymyksié tilanteesta. Tutkimuksellisuuden ja kokeellisuuden rooli
on ongelman kannalta oleellinen. Opettajan tarjoamasta materiaalipankista voisi 10ytya
esimerkiksi rekasta 10ytynyt ldhetyslasku josta kdy ilmi, mitd ainetta rekka kuljetti ja kuinka
paljon. Tésté laskusta oppilaiden tulisi oppia, ettd kuljetettu aine on suolahappoa. Yleensa téssa
vaiheessa herdd kysymyksid kuten miten vahvaa happo on, mitd se tekee tielle, autoille,
kasveille ja eldimistolle ja miten se voidaan siivota turvallisesti pois. Ndihin kysymyksiin on
helppo saada vastauksia tutkimusten ja erilaisten tietoldhteiden avulla. Luokasta olisi hyvé
16ytyd pH-paperia, mittavilineitd ja erilaisia purkkeja, turvallisia happoja ja emdksid,
neutraaleja aineita, siemenid, vesikasveja sekd muita eldvid organismeja. Lisdksi luokasta voisi
16ytyé asfaltin paloja, erilaisia metalleja ja muoveja. Kyseisilld aineilla ja vélineilld voidaan
kokeellisesti testata seuraavia kokeita. Voidaan mitata valuneen nesteen pH, voidaan
neutralisoida happo emikselld esimerkiksi titraamalla ja lukemalla titrauskdyrdd. Voidaan
sekoittaa happoa veteen ja katsoa miten sen pH muuttuu. Voidaan upottaa eri materiaaleja
rekassa olleeseen happoon ja mallintaa hapon vaikutuksia niihin. Liséksi voidaan esimerkiksi
idattaa erilaisia siemenid happamissa liuoksissa tai kasvattaa erilaisia vesikasveja eri

happopitoisuuksissa ympéristovaikutusten mallintamiseksi.*’

Kokeellisten téiden suunnittelu on oppilasryhmien vastuulla. Opettajan tehtédvina on kuitenkin
huolehtia turvallisuudesta, auttaa kokeiden suunnittelussa, auttaa kokeellisuuden rakenteen
rakentamisessa ja kokeen onnistumisen arvioinnissa. Opettajan tulee esittdd kysymyksié, kuten

toimiko koe, oliko koe ongelmatilanteen mallintamisen kannalta riittdvd, miten se toimisi
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paremmin tai jos tekisit kokeen uudelleen, muuttaisitko jotain. Jos ongelmaperustaisen
oppimisen oppimisjaksolla on tiukka aikarajoitus, eri ryhmait voivat suorittaa omia kokeitaan ja
raportoida tulokset yhteisesti. Ongelmanratkaisun aikana oppilaiden tehtdvind on pitda
lokikirjaa ajatuksistaan ja ideoistaan. Lokikirjaan on tarkoitus merkitd ideat ja ajatukset
ongelmasta, suunniteltujen ja suoritettujen kokeellisten téiden rakenteet ja tulokset sekid
erilaiset hypoteesit ongelmaldhteen ratkaisuista. Opettaja voi myds ongelman aikana antaa
oppilaille erilaisia tehtdvid suoritettavaksi ongelmanratkaisun kaynnistamiseksi. Tehtdvia

voivat olla esimerkiksi seuraavat:*’

1. Miti tilanteessa tapahtuu ja kenelle ongelmasta pitéisi ilmoittaa?

2. Kehité kokeellinen ty0, jolla saat lisdtietoa ongelmasta ja raportoi tyon tulokset.

3. Luo ongelmakartta, eli yhdista tilanteesta syntyvét lukuisat ongelmat toisiinsa miellekartan
avulla.

4. Kirjoita ongelmaan ongelmaselvitys, eli selvitd mitd ongelmia tilanteessa pitdé ratkaista ja

miten ratkaisusi vaikuttavat esimerkiksi puroon ja sen ekosysteemiin.

Lokikirjan ja erilaisten opettajan antamien edelld mainittujen tehtdvien jélkeen oppilaiden on
tarkoitus luoda ratkaisu ongelmaldhteeseen. Oleellista on, ettd olemassa ei ole yhtd oikeaa
ratkaisua tilanteeseen. Ryhmien erilaisia ratkaisuja voidaan kuitenkin vertailla. Paras ratkaisu
on sellainen, josta aiheutuu kaikista vidhiten ongelmia ympéristdlle ja ihmisille

tulevaisuudessa.*’

7.3 Ongelma: ”Timantti, joka ei saihky”

Seuraava tapaustutkimus liittyy vahvasti kovalenttisiin sidoksiin ja hiilen rakenteeseen.*® Tité
ongelmaperustaisen oppimisen ongelmaa voidaan hyodyntdd esimerkiksi kemian toisessa
valtakunnallisesti syventdvdssd kurssissa KE2 - Kemian mikromaailma, jossa kovalenttinen
sidos kasitellddn.!® Ongelman “Timantti, joka ei siihky” ongelmaldhde on suomennettuna

seuraava:*®

"Vakuutusyhtio on vastaanottanut 15 000 dollarin vaatimuksen korvata kahden karaatin
timanttisormus. Kaksi autoa on tormdnnyt toisiinsa ja toisen auton kyydissd ollut
naismatkustaja vdittdd timanttisormuksensa timantin sdrkyneen sisdltdpdin térmdyksen
vhteydessd. Matkustaja vdittdd, ettd timantti ei ole onnettomuuden jilkeen loistanut yhtd

kirkkaasti kuin ennen tormdystd ja hdn haluaa, ettd vakuutusyhtio korvaa timantin menetyksen
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hénelle, jotta hdn voi ostaa uuden timantin vaurioituneen tilalle. Vaatimuksessaan matkustaja
vdittdd, ettd hdn saa myytyd “murskaantuneen” sormuksensa 10 000 dollarilla. Uusi sormus
maksaisi 25 000 dollaria. Matkustajan jalokivikauppias on ldhettdnyt todisteeksi myos
valokuvia, jotka osoittavat ettd sdrkyneeksi vditetyssd timantissa on sulkeumia”.
Vakuutusyhtio on lihestynyt kemian luokkaasi selvittidkseen, onko timantin vaurioituminen
onnettomuudessa mahdollista, onko vdite timantin sdrkymisestd oikeutettua ja pitdisiko

pyydetty vakuutussumma maksaa.” *%

Tédmidn ongelman aikana oppilaiden on tarkoitus kéyttdd kovalenttiseen sidokseen liittyvid
kemian késitteitd ja kehittdd malli, joka osoittaa kemiaa tuntemattomalle vakuutusyhtion
asiantuntijalle onko timantin hajoaminen sisdisesti mahdollista. Oppilaiden tulisi myos selvittda
mitd vaaditaan, ettd timantti hajoaa kyseiselld tavalla. Lopuksi on tarkoitus kirjoittaa
oppilasryhmissd raportti, joka perustuu oppilaiden vilisiin keskusteluihin ja tutkimuksiin
aiheesta. Raportissa tulisi esitelld ongelmaan kehitetty timantin rakennetta kuvaava malli ja
raportissa on tarkoitus kdyttdad paljon kemian késitteistod. Tdémé ongelma on tarkoitus suorittaa
ongelmaperustaisen oppimisen mallia mukaillen aloittaen ongelmaskenaarion tulkitsemisesta

ja aivoriihestd.*

7.4 Ongelma: ”Miksi tekohengitys toimii?”

Tdmd ongelmaperustaisen oppimisen ongelma késittelee ideaalikaasulakia, joka opetetaan
lukion kemian syventdvissd kurssissa KE3 — Reaktiot ja energia.!®*® Ongelman késittelyyn
kuluu aikaa noin puolitoista tuntia ja ongelmaa on hyvé edeltdd oppitunti ideaalikaasulaista.

Ongelman “Miksi tekohengitys toimii” ongelmaldhde on suomennettuna seuraava:*

"Ryhmd oppilaita osallistuu ensiapukurssille, jossa opettaja selittid miten tekohengitystd
annetaan. Opetuksen aikana yksi ensiapukurssin oppilaista kysyy: ~Jos me sisddnhengitimme
happea ja uloshengitimme hiilidioksidia, miksi tekohengitys on tehokasta henkilélle, joka ei
hengitd?” Ryhmdsi tehtdvind on kokeellisesti mddrittdd sisddnhengitetyn ja uloshengitetyn
ilman kaasukomponenttien vdilinen ero moolien ja tiheyksien suhteen. Datasi avulla ryhmdsi

tulee selittid ensiapukurssin oppilaille miksi tekohengitys on tehokasta.” *

Tdhidn ongelmaperustaisen oppimisen ongelmaan tarvitaan vélineitd kuten ilmapuntari,
lampomittari, elektroninen vaaka (tarkkuus 0,01g), tulpallisia tiivistettyja 140 ml

muoviruiskuja, nauloja seki ilmapalloja. Ennen oppitunnin aloittamista opettajan on tarkoitus
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valmistella ongelman kokeellinen osuus kerdédmilld tarvittavat materiaalit ja muokkaamalla
muoviruisku ongelmaan soveltuvaksi. Opettajan on tarkoitus porata pienelld poran terélld
muoviruiskujen ldpi kaksi reikdd, joiden kautta naula voidaan asettaa ruiskun lépi niin

kutsutuksi “stopperiksi”. Reidt on hyvé porata ruiskun ldpi noin 140 ml:n kohdalle.*’

Oppitunnin alkaessa opettajan on tarkoitus kerrata edelliselld tunnilla opetettu ideaalikaasun
tilanyhtélo. Kertauksessa on hyvé kisitelld mitkd ovat ilman kaasukomponentit ja niiden
prosenttiosuudet, ja miten médritetddn ilman eri kaasukomponenttien moolimassat. Oppilaiden
olisi hyvd myds tietdd, miten médritetdéin osailmanpaineet jokaiselle ilman eri
kaasukomponentille. Kertauksen jilkeen opettaja ndyttda oppilaille tyhjén ruiskun, josta manté
on laskettu. Hinen tulee tiedustella luokalta, onko ruisku heiddn mielestdan tyhja. Témén
jélkeen pitéisi yhdessd miettid miten ruiskuun saataisiin luotua tyhjio. Téssd yhteydessé opettaja

esittelee ongelmassa kéytettivén laitteiston eli ruiskun toimintaperiaatteen.*

Ongelmassa kéytettdvd mittausmenetelmd on seuraava: Aloita tyd asettamalla tulppa
muoviruiskun péddhén ja vetdmidlld méntdd ulospdin. Aseta naula porattujen reikien lipi
varmistaaksesi, ettd méntd pysyy paikoillaan. Mittaa ruiskun massa elektronisella vaa’alla.
Kirjaa tulokset. Poista sitten tulppa ruiskusta ja anna sen tdyttyd ilmalla. Punnitse ruisku

uudelleen ja kirjaa tulokset. Laske tuloksiesi perusteella ruiskun siséltimén ilman massa.*’

Tiivistd sitten ruisku uudelleen asettamalla tulppa paikalleen ja luo tyhjid. Varmista tyhjion
pysyminen asettamalla naula ménnén litkkumisen esteeksi. Puhalla sitten ilmaa ilmapalloon ja
aseta ruiskun karki ilmapallon sisdpuolelle. Pidd ilmapallon suuta tiukasti paikallaan ruiskun
ympdérilld. Poista nyt varovasti ruiskun paissd oleva tulppa niin, ettd tulppa jdi sormiesi viliin
ilmapallon sisdpuolelle. Anna sylinterin tiyttyd ilmapalloon puhalletulla ilmalla. Aseta sitten
ilmapallon sisdlld tulppa varovasti takaisin ruiskun péélle. Pddstd ilmapallosta irti. Mittaa
ruiskun massa elektronisella vaa’alla ja laske uloshengitetyn ilmapallosta tdytetyn ilman

massa.*’

Tyon suorittamisen jdlkeen oppilaiden on tarkoitus madrittdd sisddn- ja uloshengitetyn ilman
moolimassat ideaalikaasulain avulla. Témén liséksi heiddn on tarkoitus méérittdd sisddn- ja
uloshengitetyn ilman kaasukomponenttien moolimdirét, sisddn- ja uloshengitetyn ilman
yksittdisten ilman kaasukomponenttien osittaispaineet sekd jokaisen sisddn- ja uloshengitetyn
ilman yksittdisen kaasukomponentin tiheys. Ndiden mittauksien avulla oppilaat tuottavat

raportin ensiapukurssin oppilaille todistaakseen, miksi tekohengitys toimii.*
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7.5 Ongelmaperustaisen oppimisen ongelma-aiheideoita lukion kemian opetukseen

Téssd kappaleessa on tarkoitus esitelld useita erilaisia pienempid ongelmaperustaisen
oppimisen ongelmia tai ongelma-aiheideoita, joista on hyvd ldhted rakentamaan omiin

tarpeisiin sopivaa opetusmateriaalia ongelmaperustaisen oppimisen tueksi.

Kemian kurssissa KE1 —Ihmisen ja elinympériston kemia, késitelldéin kemian aihealueita kuten
aineen eri olomuodot, aineiden erotusmenetelmat ja aineiden kemialliset ominaisuudet. Lisdksi
tutustutaan turvalliseen kokeelliseen tydskentelyyn ja kdydddn ldpi yksinkertaisia seoksen
pitoisuuslaskuja.!® Tdmén kurssin yhteydessd voidaan soveltaa yhtd erittdin yksinkertaista,
mutta havaintoihin perustuvaa ongelmaperustaisen oppimisen ongelmaa. Tédssd ongelmassa
keskitytdén ilmioon ja kysymykseen, miksi dieetti Coca-Cola tolkki kelluu, kun normaali Coca-
Cola tolkki uppoaa. Oppilaat eivdt tarvitse ongelmaan peruskoulussa rakennettua tietoa
enempdd informaatiota ja tutkiminen sekd pédttely onnistuvat perustietimyksen varjolla.
Ongelmassa on tarkoitus pohtia, mitkd kaikki asiat vaikuttavat ilmidon, jossa toinen esine
uppoaa ja toinen kelluu. Oppilaiden on tarkoitus laskea siis tolkkien tilavuudet ja tiheydet, ja

ndiden tuloksien avulla antaa sek esittdd raportin muodossa selked selitys ilmion taustalle.>°

Lukion kemian opetussuunnitelmassa painotetaan my0s yhteiskunnallisesti tdrkeitd kemian
keksintdjd ja aiheita. Erds esimerkki tdllaisesta yhteiskunnallisesta kemian keksinndsté ja siten
hyvéstd ongelmaperustaisen oppimisen ongelmasta on biodiesel. Aihe liittyy ldheisesti kemian
aiheisiin rasvat, esterdityminen ja kemiallinen tasapaino. Tétd ongelmaa voidaan soveltaa
esimerkiksi lukion kemian kurssissa KE2 — Kemian mikromaailma, jossa aiheet kisitelldén.
Ongelmaan voidaan liittdd kokeellisuutta, kuten biodieselin syntetisointia rypsioljystd. Aihe
liittyy ldheisesti tdrkedédn ajankohtaiseen yhteiskunnalliseen keskustelun aiheeseen, joka koskee
julkisuudessa esiintyvid ristiriitaista keskustelua biopolttoaineista. Toinen hyvd esimerkki
biopolttoaineista on bioetanoli, joka niin ikddn toimii myos erinomaisena ongelmaperustaisen
oppimisen ongelman aiheena. Bioetanolia voidaan késitelld myds lukion kemian kurssissa KE2
— Kemian mikromaailma, jossa alkoholit, kdyminen ja tislaus kisitelldin. Kokeellisuutta on
helppo kehittdd esimerkiksi vertailemalla polttodljyn ja alkoholien energiasiséltéod ja
keskustelua saadaan runsaasti aikaan koskien esimerkiksi bioetanolin tuotannon vaikutuksista
Brasilian sademetsiin. Vastaavia ongelmia ja ongelma-aiheideoita on koottuna tiivistetysti
taulukossa 2. Nditd ongelmia voi soveltaa erilaisten kemian aihealueiden yhteydessa opettajan

toivomassa laajuudessa ongelmaperustaisen oppimisen kontekstissa. Oleellista on, ettd ndiden
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ideoiden avulla oppilas oppii yhteiskunnallisista tieteen kiistakysymyksistd ja saa teoreettista

tietoa sekd materiaalia omien yhteiskunnallisten mielipiteidensd ja valintojensa tueksi.

10,51

Taulukko 2: Ongelmaperustaisen oppimisen ongelma-aihe ideat lukion kemian kurssien

mukaan (KE 1= Lukion kemian kurssi 1, KE2= Lukion kemian kurssi 2 jne.) seké niihin liittyvat

kemian siséllot, kokeellisuus ja yhteiskunnallisen keskustelun aihee

t 10,51

KEMIAN YHTEISKUNNALLINEN
ONGELMA SISALTO KOKEELLISUUS TEEMA
Rasvat,
esterdityminen, Ekologista tasapainoa
teollinen Biodieselin synteesi koskevat julkiset raportit;
Biodiesel | synteesi, rypsioljystd, tuotteen tulosten selked
kemiallinen polttokdyttdytyminen ristiriitainen tulkinta
tasapaino julkisessa keskustelussa
— KE2
Rasvat, . . . - . .
| hiilihvdraatit E}}r}tarV1kke}d§n rasva ja Vgharasvalsen ruokavalion
y )
Kevytsipsit encrgia hl%hhydr.aattlp1t01suuden vaikutukset; kevyt-
mittaaminen tuotteiden mainostus
— KE2
Saippgat, . Pesuaineiden ja Mahdollisesti 'syépéiéi'
Suihkusaippuat pesuaineet ja hajusteiden eri aiheuttavat .1‘<e1'r'10tek0.1_set"
tuoksut o tuoksut sekd niiden kéyttd
— KE3 ominaisuudet kosmetiikassa ja hajusteissa
Sadhkokemialliset
solut, Veden elektrolyysi ja Vedyn kéytto
Vetyauto polttokenno ja polttokennon polttoaineena; mistd sitd
vetyteknologia | rakentaminen tuotetaan?
— KE4
Biopolttoaineisiin
Alkoholit, Alkoholien ominaisuudet | siirtymisen vaikutukset
Bioetanoli kﬁyminen ja ja polttodljyn sekd elintarvikkeiden hintoihin
tislaus alkoholin energiasiséllon | kehitysmaissa; bioetanolin
— KE2 vertailu tuotannon vaikutukset
Brasilian sademetsiin
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Kun vertaillaan kappaleessa 7 esitettyjd laajempia ongelmaperustaisen oppimisen ongelmia ja
ongelma-aiheideoita, voidaan huomata etti ne vastaavat hyvin hyvén ongelmaperustaisen
oppimisen ongelman kuvausta. Ne ovat ominaisuuksiltaan aitoja, haastavia, luonteeltaan
epamadrdisid ja yhteistyotd vaativia. Ne on kehitetty oppilaiden arkielimin ja
opetussuunnitelman pohjalta. Ne aiheuttavat kysymyksid, ristiriitoja ja mielenkiintoa ja ne
vastaavat erilaisiin oppimistyyleihin ja strategioihin sekd haluttuun tarkoitukseen. Kaikki
esitetyt ongelmat ovat samaistuttavia ja oppilaille tunnettuja aiheita. Laajemmin esitellyt
ongelmaléhteet noudattavat myds samaa linjaa. Léhteen luettuaan ei heti tiedd, mitd ongelmassa
vastaukseksi tarkalleen ottaen halutaan. Ndin mahdollistetaan ongelmanratkaisun hedelmaéllisin
puoli, jolla saadaan oppilas ymmartdméén, ettd ongelmiin ei ole aina olemassa yhtd oikeaa

ratkaisua.?4%

8. TUTKIMUSKYSYMYKSET

Téssd tutkimuksessa vastataan seuraavien tutkimusalueiden tutkimuskysymyksiin:

I.  Lukion nykyinen opetussuunnitelma ja ongelmaperustainen oppiminen
1. Miksi ja miten lukion opetussuunnitelmaa muutettiin vuonna 2015?
2. Miksi lukion opetussuunnitelmaan siséllytettiin ongelmaperustainen oppiminen?

3. Oliko opetussuunnitelman muuttaminen tarpeellista opettajien nikokulmasta?

II.  Ongelmaperustainen oppiminen opetustyylini
4. Mitkd ovat ongelmaperustaisen opetustyylin hyddyt ja haasteet oppilaiden ja
oppimisen nidkokulmasta?
5. Mitkd ovat ongelmaperustaisen opetustyylin hyodyt ja haasteet opettajien ja

opettamisen nikokulmasta?

III.  Ongelmaperustaisen oppimisen hyodyntdminen lukion kemian opetuksessa
6. Miten paljon ongelmaperustaista oppimista kédytetdin lukion kemian opetuksessa
ja mitkd syyt vaikuttavat tdhdn?
7. Miten ongelmaperustaista oppimista hyodynnetddn lukion kemian opetuksessa

parhaalla mahdollisella tavalla?
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9. TUTKIMUSMENETELMAT

Tutkimusmenetelmind hyddynnettiin kyselytutkimusta, jonka runko on néhtivissé liitteend 3.
Kyselytutkimus sisdlsi sekd avoimia ettd suljettuja kysymyksid. Opettajien taustatietoja
selvitettiin valintakysymykselld. Suljetut kysymykset koostuivat véittdmistd, joihin opettajat

vastasivat 5-portaisella Likert-asteikolla.>?

Suljettujen kysymysten vastaukset késiteltiin kvantitatiiviselle tutkimukselle tyypilliselld
tilastollisella analyysilla, jonka tunnuslukuina miéritettiin vastausten frekvenssit, aritmeettiset
keskiarvot sekd keskiarvojen keskihajonnat.”® Avointen kysymysten vastaukset analysoitiin
sekd laadullisella ettd miirdlliselld aineistopohjaisella sisdllonanalyysilla, jossa opettajien
vastaukset luokiteltiin frekvenssien ja suhteellisten frekvenssien avulla erilaisten teemojen

mukaan. Taustatiedosta maéritettiin frekvenssit seké suhteelliset frekvenssit.

10. TUTKIMUSAINEISTO

Tutkimusaineisto koostuu kyselytutkimukseen vastanneiden lukion kemian opettajien
vastauksista. Aineisto kerdttiin verkkokyselynd kevéélld 2019 ja kyselyyn vastasi 16 lukion
kemian aineenopettajaa. Kysely tehtiin Facebookin suljetussa kemian opettajille suunnatussa
”Kemian opettajat -vertaisryhméssd” ja vastauksia keréttiin myds matemaattisten aineiden
opettajien (MAOL) sdhkopostilistojen avulla. Verkkokyselyn teknisessd toteutuksessa
hy6dynnettiin Webropol-kyselyohjelmistoa.

11. TUTKIMUSTULOKSET JA NIIDEN ANALYYSI

Téssd kappaleessa esitetddn ja analysoidaan kyselytutkimuksen tutkimustulokset
kyselykaavakkeen kysymyksien mukaisessa jérjestyksesséd aloittaen taustatiedoista. Kaavake
oli jaettu tutkimuskysymyksien tutkimusalueiden mukaisesti kolmeen osaan ja siten vastaukset

kasitelldan tutkimusalueittain.
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11.1 Kyselyyn vastanneiden lukion kemian opettajien taustatiedot

Lukion kemian opettajien taustatietoja selvitettiin kyselytutkimuksessa valintakysymykselld,
jonka tarkoituksena oli médrittdd kyselyyn vastanneiden opettajien opettajakokemusta vuosissa
mitattuna.  Tutkimustuloksista laskettiin  frekvenssit sekd suhteelliset frekvenssit.

Tutkimustulokset on esitettynd taulukossa 3.

Taulukko 3: Kyselytutkimukseen vastanneiden opettajien (n = 16) opettajakokemus vuosina

Opettajakokemukseni vuosina f %
Alle 5 vuotta 2 13
5-15 vuotta 6 38
Yli 15 vuotta 8 50

Tutkimustulosten mukaan kyselyyn vastanneista opettajista (n = 16) puolet oli toiminut
opettajan tyotehtivissd yli 15 vuotta. Kuudella opettajalla oli opettajakokemusta 5-15 vuotta ja
vain kaksi kyselyyn vastanneista opettajista oli toiminut opettajan tyGtehtévissd alle 5 vuotta.
Taustatietojen perusteella voidaan todeta, ettd suurin osa kyselyyn vastanneista opettajista oli

erittdin kokeneita lukion kemian aineenopettajia.

11.2 Tutkimusalue I: Nykyinen lukion kemian opetussuunnitelma ja ongelmaperustainen

oppiminen

Opettajien mielipiteitd nykyisestd lukion kemian opetussuunnitelmasta ja sen muutoksesta
tutkittiin kyselytutkimuksessa neljdlla suljetulla Likert-asteikollisella viittdmalla, liite 3.
Tutkimustuloksista laskettiin frekvenssit, keskiarvot ja keskiarvojen keskihajonnat.

Tutkimustulokset on esitettynd taulukossa 4.

Tutkimustulosten mukaan suurin osa opettajista koki, ettd lukion kemian opetussuunnitelman
muutos nykyiseen muotoonsa oli tarpeellista (keskiarvo 3,6 ja keskihajonta 1,1) ja
opetussuunnitelma muuttui heidédn mielestdén kohti oppilaiden tulevaisuudessa tarvittavien
tietojen ja taitojen vaatimuksia (keskiarvo 3,9 ja keskihajonta 1,1). Opettajat kokivat olevansa
tyytyvéisid nykyiseen opetussuunnitelmaan (keskiarvo 3,6 ja keskihajonta 1,1) ja heiddn
mielestddn ongelmaperustaisen oppimisen lisddminen opetussuunnitelmaan oli hyvd asia

(keskiarvo 4,1 ja keskihajonta 1,0).
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Taulukko 4: Opettajien (n = 15) vastaukset kyselyn opetussuunnitelmaa ja ongelmaperustaista
oppimista koskeviin viittdmiin. VAittdmét 2-5, vastaukset ja vastausten frekvenssit.
(Selitykset lyhenteille: - = Ei mielipidettd, 1 = Taysin eri mieltd, 2 = Jokseenkin eri mielta,

3 = Ei samaa eiké eri mieltd, 4 = Jokseenkin samaa mieltd, 5 = Tdysin samaa mielti)

Viittimai -1 112 |3 ] 4|5 |Keskiarvo|Keskihajonta

Lukion kemian
opetussuunnitelman muutos
nykyiseen muotoonsa oli
mielesténi tarpeellinen

1 {0 (3129160 3,6 1,1

Koen olevani tyytyvéinen lukion
kemian nykyiseen 1{0|4]0]10]O0 3,6 1,1
opetussuunnitelmaan

Ongelmaperustaisen oppimisen
lisddminen nykyiseen lukion
kemian opetussuunnitelmaan oli
mielestéini hyva asia

Lo |1 (2714 4,1 1,0

Nykyinen lukion kemian
opetussuunnitelma muuttui
mielesténi kohti oppilaiden 110|122 |7]3 3,9 1,1
tulevaisuudessa tarvittavien
taitojen ja tietojen vaatimuksia

Koska opettajat kokivat opetussuunnitelman muutoksen nykyiseen muotoonsa tarpeellisena,
tutkimuksen tulokset voidaan n&hdd positiivisena Opetushallituksen toteuttaman
opetussuunnitelman muutoksen kannalta. Liséksi tdimédn tutkimuksen kannalta positiiviseksi
osoittautui, ettd ongelmaperustaisen oppimisen lisddminen opetussuunnitelmaan koettiin
opettajien keskuudessa hyvind asiana. Néin ollen tutkimuksen aihe on ajankohtainen ja

oleellinen.

Myds opetuksen suuntaus kohti oppilaiden tulevaisuudessa tarvittavia tietoja ja taitoja koettiin
opettajien mielestd hyvina asiana. Tamé tulos vastaa myds aiempia tutkimustuloksia, joiden
mukaan opettajat kokevat nykyisen opetussuunnitelman vahvuuksiksi muun muassa laaja-
alaisuuden, ilmioldhtoisyyden ja opiskelijaldhtoisyyden korostumisen sekd tieto- ja
viestintdtekniikan lisdéntymisen. Kaikki edelld mainitut opettajien nimedmdt nykyisen
opetussuunnitelman vahvuudet ovat oppilaiden tulevaisuudessa tarvittavien tietojen ja taitojen,

kuten kriittisen ajattelun ja ongelmanratkaisun kannalta oleellisia.!®
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11.3 Tutkimusalue II: Ongelmaperustainen oppiminen opetustyylini seki oppilaiden ja

oppimisen etti opettajien ja opettamisen nikokulmasta

Opettajien kokemuksia ja mielipiteitd ongelmaperustaisesta opetuksesta opetustyylind
selvitettiin kyselytutkimuksessa yhteensd kahdella avoimella kysymykselld ja 13 suljetulla
Likert-asteikollisella vaittdmalld, liite 3. Avoimet ja suljetut kysymykset/vdittdmat késittelivat
ongelmaperustaisen oppimisen hyotyjé ja haasteita sekd oppilaiden ja oppimisen ettd opettajien
ja opettamisen ndkokulmasta. Hyotyjd ja haasteita oppilaiden ja oppimisen ndkokulmasta
selvitettiin yhteensd kahdella avoimella kysymykselld ja yhdeksdlld suljetulla Likert-
asteikollisella vdittamaélla, joiden tulokset on esitettynd taulukoissa 5 ja 6. HydOtyjé ja haasteita
opettajien ja opettamisen ndkokulmasta tutkittiin taas yhteensd kahdella avoimella
kysymyksellé ja neljdlld suljetulla vdittdmalld, joiden tulokset ovat esitettynd taulukoissa 7 ja
8. Likert-asteikollisten véittdmien tutkimustuloksista laskettiin frekvenssit, keskiarvot ja
keskiarvojen keskihajonnat. Avoimissa kysymyksissd vastaukset luokiteltiin teemoittain
frekvenssien ja suhteellisten frekvenssien mukaan. Teemat muodostettiin etsimélld opettajien
vastauksista yhdistdvid tekijoitd. Frekvenssit ja suhteelliset frekvenssit taas maériteltiin

yhdistivien tekijoiden esiintymisméérien mukaan.

11.3.1 Ongelmaperustainen oppiminen opetustyylini oppilaiden ja oppimisen

nikokulmasta

Opettajien keskuudessa nousseet mielipiteet ongelmaperustaisesta oppimisesta oppilaiden ja
oppimisen ndkdkulmasta on koottuna avointen kysymysten osalta taulukkoon 5. Tuloksien
perusteella huomataan, ettd opettajat nimesivdt ongelmaperustaisesta oppimisesta
huomattavasti enemmaén hydtyjd kuin haasteita oppilaiden ja oppimisen ndkdkulmasta ja taméa

voidaan nihdi erittdin positiivisena asiana ongelmaperustaisen oppimisen kédyton kannalta.

Opettajien mielestd suhteellisesti eniten hyGtyd ongelmaperustaisesta oppimisesta on
oppilaiden kriittisen ajattelun taitojen (5/15, 33 %) ja ongelmanratkaisutaitojen (4/15, 27 %)
kehittymisessd. Kiitosta saivat myds kokemukset oppilaiden motivaation kasvamisesta
(3/15, 20 %), tieteellisyyden paremmasta korostumisesta (3/15, 20 %), opetustyylin
arkieldmiyhteydestd (2/15, 13 %) sekd oppilaiden ryhmityo- ja vuorovaikutustaitojen

kehittymisestd (3/15, 20 %). Erdén opettajan sanoin:
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“Opiskelijan omat ajattelutaidot kehittyvit. Hyvin onnistuneessa ongelmaperustaisessa

oppimisessa opiskelija joutuu harjoittamaan luontevammin ajattelun ylempid tasoja, kuten

tiedon soveltamista ja analysoimista.”

Taulukko 5: Kyselyn avoimien kysymyksien 6 ja 7 tulokset (n = 15) ongelmaperustaisen

oppimisen hyddyistd ja haasteista oppilaiden ja oppimisen ndkdkulmasta (f/ f %)

Oppilaan ja oppimisen nikokulma

Hyodyt Haasteet
Kriittisen alf‘st}flsurggag‘)’t kehittyvat Oppilaiden tasoerot (3/15, 20 %)
Ongelmanr(a;l/(la 5i?112ta71i(c;)0)t kehittyvat Oppilaiden pohjatiedot eivét riitd (2/15, 13 %)
Ryhmlf;ﬁ; ;3avt“(‘;‘l’gag‘ﬁjs)tald°t Oppilaiden itscohjautuvuus ei riitd (2/15, 13 %)
Motivaatio kasvaa (3/15, 20 %) Oppilaat vésyvit jatkuvalla kaytolld (2/15, 13 %)
Tieteellisyys korostuu (3/15, 20 % ) Ryhmiétydongelmat (2/15, 13 %)
Arkiclimiyhteys lisantyy (2/15, 13 %) Oppilaat ovat tot‘ug;:f; ’Vilgﬂ'(l;:)&)ln tapaan opiskella
Monialaisuus lisddntyy (1/15, 7 %) Oppilaat ahdistuvat (1/15, 7 %)
Oppilas sitoutuu oppimiseen paremmin Oppilaat eiviit opi riittiviisti (1/15, 7 %)

(1/15, 7 %)

Teknologia korostuu (1/15, 7 %)

Oppilas aktivoituu paremmin
(1/15, 7 %)

Léahdekriittisyys parantuu (1/15, 7 %)

Ty6eldmataidot kehittyvit (1/15, 7 %)

Haasteellisuus lisdéntyy (1/15, 7 %)

Ei hystyja lukiossa (1/15, 7 %)
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Ongelmaperustaisen oppimisen suurimmiksi haasteiksi opettajat kokivat oppilaiden
pohjatietojen ja itseohjautuvuuden riittimattomyyden (2/15, 13 %), oppilaiden tasoerot
(3/15, 20 %) sekd ryhmityoongelmat (2/15, 13 %). Lisédksi osa opettajista koki, ettd oppilaat
visyvit jos opetustyylid hyddyntdd jatkuvasti ja muutos on hankalaa, koska oppilaat ovat
tottuneet vanhoihin tapoihin opiskella (2/15, 13 %). Erdén opettajan mukaan my0s oppilaiden

ahdistus kasvaa.

“Jos ongelmaperusteista tapaa on tunneilla jatkuvasti, opiskelijoiden tekemisen taso laskee ja
vdsy iskee. Kuten aina ryhmissd, muutamat tulevat enemmdn tai vihemmdn siivelld mukana.
Téhdn ei viisasten kived ole loytynyt. Joku sanoo, ettd tehtdvit pitdid jakaa ryhmissd, mutta kun
toisilla rima on niin sanotusti korkealla ja toisilla matalalla. Korkeammalle tavoittelevat

ahdistuvat ja tekevdt lopulta laiskan tyét”

Oppilaiden ahdistus, tasoerot, itseohjautuvuuden riittiméttomyys, ryhmatydongelmat ja
opetuksen muutoshaluttomuus koettiin my0ds aiemmissa aiheesta tehdyissd tutkimuksissa
opettajien mukaan haasteellisiksi. Témén kyselytutkimuksen tuloksen voidaan todeta vastaavan

siis kirjallisuutta, 324244

Kun samaa aihetta késiteltiin avointen kysymysten jdlkeen suljetuilla véittdmilla 8-16, saatiin

taulukon 6 mukaiset tulokset.

Tutkimustulosten perusteella opettajat kokivat, ettd ongelmaperustainen oppiminen edistdd
oppilaiden kriittisen ajattelun (keskiarvo 4,3 ja keskihajonta 0,7) ja itseohjautuvan oppimisen
taitojen  (keskiarvo 4,1 ja keskihajonta 0,6) kehittymistd. Opettajien mukaan
ongelmaperustainen oppiminen parantaa my0s oppilaiden ryhmityd- ja vuorovaikutustaitoja
(keskiarvo 4,3 ja keskihajonta 0,6) sekd opiskelumotivaatiota (keskiarvo 3,6 ja keskihajonta
0,8). Namé tutkimustulokset olivat opettajien keskuudessa selkeimpid ja yksimielisimpid ja
vastaavat avoimissa kysymyksissd ilmenneitd vapaita ja perusteltuja mielipiteitd. Lisédksi
tulokset vastaavat kirjallisuutta sekd aiempia tutkimuksia aiheesta, silli myods ndiden
perusteella ongelmaperustainen oppiminen kasvattaa etenkin oppilaiden motivaatiota, kriittista

ajattelua, itseohjautuvuutta sekd ongelmanratkaisun- ja ryhmétyontaitoja.>®

Hajontaa esiintyi esimerkiksi vditteessi, jonka mukaan perinteinen luentopohjainen opetus olisi
tehokkaampi tapa opettaa oppilaille tietoa (keskiarvo 3,3 ja keskihajonta 1,1). Kuusi opettajaa

15 wvalitsi neutraalin vaihtoehdon ja eivit olleet asiasta siten samaa eikd eri mieltd. Hieman
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suurempi osa opettajista koki olevansa viitteestd joko jokseenkin samaa mielti tai tdysin samaa
mieltd (n = 6), vain kolmen opettajan ollessa véitteestd tdysin eri tai jokseenkin eri mieltd.
Néiden tulosten perusteella siis hieman suurempi osuus opettajista kokee, ettd perinteinen
luentopohjainen opetus olisi tehokkaampi tapa opettaa oppilaille tietoa ja sama tulos esiintyi

myos kirjallisuudessa.*

Taulukko 6: Opettajien (n = 15) vastaukset kyselytutkimuksen véittdmiin 8-16, koskien
ongelmaperustaisen oppimisen hyotyjd ja haasteista oppilaiden ja oppimisen ndkdkulmasta.
(Selitykset lyhenteille: - = Ei mielipidettd, 1 = Taysin eri mieltd, 2 = Jokseenkin eri mielta,

3 = Ei samaa eiké eri mieltd, 4 = Jokseenkin samaa mieltd, 5 = Tdysin samaa mielti)

Viittama - 1 2 3 4 5 | Keskiarvo | Keskihajonta
Ongelmaperustainen oppiminen
edistdd mielesténi oppilaiden
kriittisen ajattelun taitojen
kehittymisté
Ongelmaperustainen oppiminen
edistdd mielesténi oppilaiden
itseohjautuvan oppimisen
taitojen kehittymisti
Ongelmaperustainen oppiminen
parantaa mielesténi oppilaiden
ryhmiétyd- ja
vuorovaikutustaitoja
Perinteinen luentopohjainen
opetus on mielestini
tehokkaampi tapa opettaa tietoa
oppilaille

Oppilaiden oppimistulokset
ovat mielestdni huonompia
ongelmaperustaisessa
oppimisessa

Oppilaat pitdvit mielestdni
enemmin ongelmaperustaisesta
oppimisesta kuin perinteisesti
luentopohjaisesta opetuksesta
Ongelmaperustainen oppiminen
aiheuttaa oppilailla mielesténi 1 1 1 4 7 1 3,6 1,2
ahdistuksen tunteita
Oppilaat eivit mielesténi
aktivoidu riittdvasti

00|02 /| 716 4,3 0,7

. 1 1 | 4] 8 1 10 2,9 1,1
ongelmaperustaisessa
oppimisessa
Ongelmaperustainen oppiminen
parantaa mielesténi oppilaiden 0|01 2] 3 9 1 3,6 0,8

opiskelumotivaatiota
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Samankaltaista hajontaa opettajien vastauksissa esiintyi viitteessd, joka liittyi oppilaiden
oppimistuloksiin (keskiarvo 3,1 ja keskihajonta 1,3). Yksi kolmasosa (n = 5) viitteeseen
vastanneista opettajista ei ollut asiasta samaa, eikd eri mieltd. Neljd opettajista koki olevansa
joko jokseenkin samaa tai tdysin samaa mieltd, ja yhteensi viisi opettajaa oli joko jokseenkin
eri tai tdysin eri mieltd. Yksi opettajista ei antanut mielipidettddan. Néiden tulosten perusteella
siis hieman suurempi osuus opettajista kokee, ettd oppimistulokset eivdt ole huonompia
ongelmaperustaisessa oppimisessa. Tulos eroaa kirjallisuudesta, jonka mukaan oppilaiden
oppimistulokset  ongelmaperustaisessa oppimisessa olisivat hieman heikompia lyhyen

aikavilin tiedon séilyttdmisessd.?’

Tulosten perusteella oppimistulokset ongelmaperustaisessa oppimisessa eivit ole siis
heikompia vaikka samaan aikaan opettajat kuitenkin kokevat perinteisen luentopohjaisen
opetuksen tehokkaammaksi tavaksi opettaa. Tdmdn perusteella tulokset ovat hieman
ristiriidassa keskendéin silld herdd kysymys, miksi luentopohjainen opetus koetaan
tehokkaammaksi tavaksi opettaa, jos silld ei kuitenkaan ole merkittivdd eroa ja vaikutusta
oppilaiden oppimistuloksiin? Koska tuloksissa oli kuitenkin hajontaa, tulosten ei voida ajatella

olevan yksiselitteisia.

Tulosten perusteella myds hieman suurempi osuus opettajista koki, ettd oppilaat aktivoituvat
riittdvdsti ongelmaperustaisessa oppimisessa (keskiarvo 2,9 ja keskihajonta 1,1).
Kirjallisuuden mukaan opettajat taas kokevat oppilaiden aktivoitumisen toisinaan

haasteelliseksi ja ongelmalliseksi, joten ndiltd osin kirjallisuus ja tulokset eroavat toisistaan.*?

Samaa mielté opettajat olivat véitteestd, ettd ongelmaperustainen oppiminen aiheuttaa oppilailla
ahdistuksen tunteita (keskiarvo 3,6 ja keskihajonta 1,2). Tdmi tulos taas vastaa aiemmin
julkaistua tietoa, jonka mukaan oppilaat kokevat ahdistuksen tunteita ongelmaperustaisen
oppimisen aikana.’?> Koska sama huomio esiintyi kirjallisuudessa ja ahdistus mainittiin myos
avoimissa kysymyksissd, voidaan tulosten ajatella olevan tutkimuskysymyksien kannalta

oleellinen.



67

11.3.2 Ongelmaperustainen oppiminen opetustyylini opettajien ja opettamisen

nikokulmasta

Kun opettajien mielipiteitd opetustyylin hyoddyistd ja haasteista opettajien ja opettamisen
nékokulmasta tarkasteltiin avoimilla kysymyksilld, saatiin taulukon 7 mukaiset tulokset. Tadssa
yhteydessd huomataan, ettd opettajat nimesivit ongelmaperustaisesta oppimisesta opettajien ja
opettamisen nidkokulmasta huomattavasti enemmaén haasteita kuin hyotyja. Tutkimustulos on
tdysin pdinvastainen oppilaiden ja oppimisen ndkokulmasta, jossa hyoOtyjd koettiin olevan taas

suhteellisesti enemman.

Taulukko 7: Kyselyn avoimien kysymyksien 6 ja 7 tulokset (n = 15) ongelmaperustaisen

oppimisen hyodyistd ja haasteista opettajien ja opettamisen nakokulmasta (f/ £ %)

Opettajan ja opettamisen nikokulma

Hyodyt Haasteet

Opettaja ei ole pdéroolissa (2/15, 13 %) Ajankdyttoon liittyvit haasteet (11/15, 73 %)

Tyotavat monipuolistuvat (2/15, 13 %) Valmiin materiaalin puute (4/15, 27 %)

Pelon tunne opittavan aiheen sisillon
kattamattomuudesta (3/15, 20 %)

Vaikeus sovittaa opetussuunnitelman tavoitteet
ongelmien siséltoon (2/15, 13 %)

Ei hystyja lukiossa (1/15, 7 %)

Menettelytavan sopimattomuus jokaiseen
kemian aiheeseen (1/15, 7 %)

Ei osata hyodyntda (1/15, 7 %)

Liian suuret ryhmikoot (1/15, 7 %)

Opettajat ovat tottuneet vanhaan tapaan opettaa
(1/15, 7 %)

Arviointi on hankalaa (1/15, 7 %)

Resurssipula (1/15, 7 %)
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Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd ongelmaperustaisen oppimisen suurin haaste
opettajien ja opettamisen ndkokulmasta on ajankdytolliset ongelmat. Peréti 11 opettajaa (73 %)
totesi, ettd kiytettavissd oleva aika lukiossa ei riitd opetustyylin hyddyntdmiseen tai ongelmien
suunnittelemiseen. Toiseksi suurimpana ongelmana koettiin valmiin materiaalin puute, josta
kertoi kérsivdnsi 4 opettajaa 15 (27 %). Koska kirjallisuudessa ongelmaperustainen oppiminen
oli haasteiltaan suurin opettajien ndkokulmasta juuri tyomaiérddn, resurssien ja ajankdyton
osalta, vastaavat kirjallisuuden tulokset erinomaisesti tdmédn tutkimuksen opettajien

mielipiteitd.*?

Lisdksi opettajien keskuudessa koettiin haasteita opetussuunnitelman tavoitteiden
sovittamisesta ongelmien sisdltdihin sekd pelkoa siitd, ettei opittavan aiheen sisdltod kateta
riittdvasti. Opettajien mukaan opetustyyli ja siten menetelméd ei sovi jokaiseen kemian
aiheeseen ja yhdessd opettajan vastauksessa ilmeni opettajien, oppilaiden ja jopa vanhempien

haluttomuus muuttaa hyvéksi todettuja opettamisen ja opiskelun tapoja:

“vanhanaikaiset vanhemmat, opettajat ja opiskelijat! opettajien osaamattomuus ja toisaalta

sen myotd pelko "opiskeluvapautta” kohtaan”

Erds opettaja my0s totesi, ettd huonossa tapauksessa oppiminen jid jopa tapahtumatta, kun

oppilaan itseohjautuvuus ei riitd ohjaamaan toimintaa:

“Opettajalla menee aikaa hyvin ongelman/tehtivinannon miettimiseen, eikd aina ole takeita
siitd, ettd a) pddstddn haluttuun lopputulokseen, b) oppilaat saadaan todella tekemdidn
tarvittava panostus. Oppilaan kannalta haasteita voi tulla puutteellisesta opastuksesta.
Erilaisten oppijoiden kannalta voi jollain mennd asia ihan ohi, jos ei osaa itse ohjata omaa
toimintaansa riittavdsti. Huonossa tapauksessa oppiminen jdd tdstd syystd kokonaan

’

tapahtumatta.’

Tadma taas on omiaan lisddméén opettajien keskuudessa pelkoa oppilaiden heikosta oppimisesta
ongelmaperustaisessa oppimisessa. Koska my6s kirjallisuuden perusteella opettajien
keskuudessa koetaan huolta opittavien asioiden tyydyttymisestd, oppilaiden opetusperinteiden
vaatimuksista, oppiaineen leveyden ja syvyyden tasapainottamisesta sekd oppilaiden

itseohjautuvuudesta, voidaan tulosten ajatella olevan kirjallisuuden mukaiset.*>44
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Hyddyllisend asiana opetustyylin kannalta koettiin opettajan tytapojen monipuolistuminen ja
roolin muuttuminen (2/15, 13 %). Samankaltaisia asioita mainittiin myos kirjallisuudessa.**
Positiivista ndkokulmista huolimatta resurssipula, suuret ryhmékoot, arvioinnin vaikeus seka
tietotaidon puute ongelmien kehittimisessd ja opetustyylin soveltamisessa, oli opettajien
mukaan lisédhaasteita luovia asioita. Erds opettaja kiteytti vastauksessaan ongelmaperustaisessa
oppimisessa kdytdvdn keskustelun tidrkeyden, mutta totesi sen olevan ajallisesti hankalaa

toteuttaa:

“Aika ei riitd, heikommat oppilaat tarvitsevat paljon tukea prosessin aikana. Vaikka ryhmdit
yritetddn tehdd tasvertaisesti on melkein aina jokin ryhmd joka ei pddse maaliin asti omin
neuvoin. Keskustelu ja yhteenveto olisi hyvin tirked tehdd mutta siihen jdd valitettavan usein

liian vihdn aikaa. Keskusteluun olisi syytd saada enemmdn aikaa.”

Kun samaa aihetta késiteltiin avointen kysymysten jdlkeen suljetuilla véittdmilld 17-20, saatiin

taulukon 8 mukaiset tulokset.

Taulukko 8: Opettajien vastaukset (n = 15) kyselytutkimuksen véittdmiin 17-20, koskien
ongelmaperustaisen oppimisen hyotyjd ja haasteita opettajien ja opettamisen ndkokulmasta.
(Selitykset lyhenteille: - = Ei mielipidettd, 1 = Taysin eri mieltd, 2 = Jokseenkin eri mielta,

3 = Ei samaa eiké eri mieltd, 4 = Jokseenkin samaa mieltd, 5 = Tdysin samaa mielti)

Viittama - 1 2 3 4 5 | Keskiarvo | Keskihajonta

Ongelmaperustaisen oppimisen
toteuttaminen on mielestdni
liian tydlastd lukion kemian
opetuksessa

0| 2 1 3 71 2 3,4 1,2

Ongelmaperustaiselle
oppimiselle ei ole mielestini
tarpeeksi aikaa lukion kemian
opetuksessa

Oppilaat eivét mielesténi opi
riittdvasti opittavasta aiheesta
ongelmaperustaisen oppimisen
avulla

Koen, ettd osaan kiyttaa
ongelmaperustaista oppimista 0 1 4 | 3 512 3,2 1,2
oikeaoppisesti
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Néiden tulosten perusteella opettajat kokevat, ettd ongelmaperustaiselle oppimiselle ei ole
tarpeeksi aikaa lukion kemian opetuksessa (keskiarvo 4,3 ja keskihajonta 1,1) ja tulos vastaa
hyvin myds avoimissa kysymyksissd ilmennyttd tosiasiaa. Koska yhteensd 13 opettajaa oli
asiasta joko jokseenkin samaa tai tdysin samaa mieltd, voidaan tuloksen ajatella olevan erittdin
selked. Selked mielipide opettajilla oli my6s ongelmaperustaisen oppimisen kuormittavuudesta,
silld suurin osa opettajista koki sen toteuttamisen lukion kemian opetuksessa liian ty6léédksi
(keskiarvo 3,4 ja keskihajonta 1,2). Ndmé tutkimustulokset noudattavat edelleen samaa linjaa
sekd aiempien aiheesta tehtyjen tutkimuksien, ettd kirjallisuuden kanssa. Molempien
perusteella opettajat kokevat sekd ongelmaperustaisen oppimisen, ettd nykyisen

opetussuunnitelman suurimmiksi haasteiksi ajan, jaksamisen ja resurssiongelmat.!8:4?

Tutkimustulosten mukaan hieman suurempi osa opettajista koki, ettd oppilaat eivdt opi
riittdvasti aiheesta ongelmaperustaisen oppimisen avulla (keskiarvo 3,5 ja keskihajonta 1,3),
vaikka samaan aikaan opettajat kuitenkin ajattelivat osaavansa kayttdd opetustyylid
oikeaoppisesti (keskiarvo 3,2 ja keskihajonta 1,2). Kirjallisuuden mukaan opettajat kokevat
epavarmuutta opetustyylistd, koska eivét luota oppilaiden itseohjautuvaan oppimiseen ja
tiedonhaun kattavuuteen.*? Voidaan ajatella, ettd vaikka opettajat kokevat osaavansa kéyttaa
opetustyylid, he eivét kuitenkaan luota oppilaiden oppimiseen, koska eivét kontrolloi oppimista
taysipainoisesti. Mielenkiintoiseksi osoittautui myos, ettd vaikka kyselyyn vastanneet opettajat
olivat esitietojen perusteella kokeneita lukion kemian opettajia, vain seitsemén heistd koki
osaavansa hyoOdyntdd menetelmdd lopulta oikeaoppisesti. Vaikka ongelmaperustainen
oppiminen 16ytyy nykyisen opetussuunnitelman siséllgistd ja vaatimuksista, sitd ei kuitenkaan
osata tdydelld varmuudella hyddyntdd edes kokeneiden lukion kemian opettajien keskuudessa.
Toiseksi mielenkiintoiseksi asiaksi ilmeni, ettd opettajat kokevat samanaikaisesti ettd oppilaat
eivdt opi riittdvisti aiheesta ongelmaperustaisen oppimisen avulla (keskiarvo 3,5 ja
keskihajonta 1,3) vaikka oppimistulokset oppilailla eivét kuitenkaan heiddn mukaansa kérsi
(keskiarvo 3,1 ja keskihajonta 1,3). Hajonta molemmissa véitteissd oli kuitenkin verrattain
suuri, joten voidaan ajatella, ettd oppimistuloksia koskevien viitteiden osalta timén

tutkimuksen tulokset eivit ole selkeita.

11.4 Tutkimusalue III: Ongelmaperustainen oppiminen ja lukion kemian opetus

Viimeinen tutkimusalue ja sen kaksi tutkimuskysymystd késittelivdit ongelmaperustaisen
oppimisen hyddyntdmisté lukion kemian opetuksessa. Tutkimusta ohjasivat kysymykset kuten

miten paljon opetustyylid hyddynnetién, miten sitd hyddynnetdén ja miksi/miksi ei hyddynneté.
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Tarkoituksena oli myo0s 10ytdd konkreettisia esimerkkejd siitd, miten opettajat ovat
hyddyntineet opetustyylid opetuksessaan. Opetustyylin kéyttod ja hyodyntdmistd selvitettiin
yhden 5-portaisen Likert-asteikollisen véittimén ja viiden avoimen kysymyksen avulla, liite 3.
Likert-asteikollisen vdittdmin tutkimustuloksista laskettiin frekvenssit ja suhteelliset
frekvenssit. Avoimissa kysymyksissd vastaukset luokiteltiin jélleen teemoittain frekvenssien ja

suhteellisten frekvenssien mukaan.

Kun opettajilta kysyttiin kuinka paljon he kayttidvit ongelmaperustaista oppimista lukion

kemian opetuksessaan, saatiin kuvan 13 mukaiset tulokset.

0;,0%

\ 1,7 %

® En koskaan

® Jonkin verran

= En osaa sanoa
Usein

m Erittdin usein

Kuva 13. Opettajien vastaukset (n = 15) kyselytutkimuksen kysymykseen 21, koskien

ongelmaperustaisen oppimisen kayttdd lukion kemian opetuksessa (f/ f %)

Tulosten perusteella suurin osa kyselyyn vastanneista opettajista kiyttdd ongelmaperustaista
oppimista opetuksessaan jonkin verran (n = 11), kaksi opettajaa 15 kertoi hyddyntidvansi
opetustyylid usein tai erittdin usein ja vain kaksi ei koskaan. Tutkimustulos voidaan ndhdi
positiivisena, silld suurin osa opettajista noudattaa nykyisen opetussuunnitelman vaatimuksia
ja hyddyntdi siten ongelmaperustaista oppimista opetuksessaan.!® Mielenkiintoiseksi tdmén
tutkimustuloksen kannalta osoittautui, ettd tdssd yhteydessd 11 opettajaa kertoi kdyttdvansi

ongelmaperustaista oppimista jonkin verran ja aiemmin saadun tuloksen mukaan opettajista
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seitsemén koki osaavansa kiyttdd opetustyylid oikeaoppisesti (keskiarvo 3,2 ja keskihajonta
1,2). Kyselyyn vastanneiden opettajien joukossa on siis mukana opettajia, jotka kayttavat
opetustyylid kokien samalla epidvarmuutta sen oikeaoppisesta kdytostd. Tulos vastaa jo

aiemmin tehtyd huomiota.

Kun opettajilta tiedusteltiin miksi he kéyttiavit tai eivat kdytd ongelmaperustaista oppimista

opetuksessaan, saatiin taulukon 9 mukaiset tulokset.

Taulukko 9. Opettajien (n = 15) mielipiteet siitd, miksi he kayttdvit tai eivit kiytd

ongelmaperustaista oppimista opetuksessaan (f/ f %)

Miksi kiytian Miksi en kiyta

Se on aktiivisen oppimisen ldhestymistapa
(2/15, 13 %)

Valmistaa tulvaisuudessa tarvittavia taitoja ja
tydeldmaa kohti (1/15, 7 %)

Vie liikaa aikaa (7/15, 47 %)

Ei ole valmista materiaalia (2/15, 13 %)

Materiaalin tekeminen itse on liian

Syventéé aihetta (1/15, 7 %) tydlisti (2/15, 13 %)
, ()

Opettaminen on mukavampaa ja Ei aina sovi opetettavaan aiheeseen
menestyksekkddmpad (1/15, 7 %) (1/15, 7 %)
Tuo vaihtelua (1/15, 7 %) Opiskelijat eivit halua (1/15, 7 %)

Kasvattaa oppilaan itseluottamusta (1/15, 7 %)

Sisdltyy opetussuunnitelman vaatimuksiin
(1/15, 7 %)

Opettajat kertoivat kéyttdviansd ongelmaperustaista oppimista, koska kokevat sen olevan
aktiivinen oppimisen l&hestymistapa (2/15, 13 %), joka kasvattaa oppilaan itseluottamusta
(1/15, 7 %) ja valmistaa kohti tydeldmaa ja tulevaisuudessa tarvittavia taitoja (1/15, 7 %). Osa
opettajista kayttid sitd syventddkseen aihetta (1/15, 7 %) tai tuodakseen vaihtelua opetukseen
(1/15, 7 %). Yksi opettajista oli sitd mieltd, ettd kdyttdd opetustyylid vain siksi, ettd se on

nykyisen opetussuunnitelman vaatimuksissa.

Tulosten mukaan opettajat eivdt kdytd ongelmaperustaista oppimista opetuksessaan koska
opiskelijat eivit itse halua sitd (1/15, 7 %) tai opetustyyli ei sovi opetettavaan aiheeseen

(1/15, 7 %). Suurin este kéytolle oli kuitenkin jélleen ajan puute, jonka avulla
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kayttamattomyyttd perusteli perdti seitsemén opettajaa. Materiaalin tekeminen koettiin myos
lilan tyolddksi ja sitd ei ole opettajien mukaan valmiina saatavilla (2/15, 13 %). Tdma tulos
vastaa myoOs kirjallisuutta, silld opettajien keskuudessa nykyisen opetussuunnitelman
suurimmiksi haasteiksi koetaan ajan riittiméttomyys, jaksaminen, resurssiongelmat ja

konkreettisten esimerkkien puute.'®

Kun opettajilta tiedusteltiin missd lukion kemian osa-alueessa tai aiheessa he ovat kéyttaneet

ongelmaperustaista oppimista ja miten, saatiin suhteellisen suppeat tulokset.

Tulosten perusteella ongelmaperustaista oppimista kéytetdén lukion kemian opetuksessa eniten
orgaanisessa kemiassa (2/12, 17 %) ja kemian kurssin 5 aihealueissa (2/12, 17 %). Néiden
lisdksi opettajat ovat hyddyntédneet sitd demonstraatio-opetuksessa, jossa oppilaan on tarkoitus
itse keksid mitd ilmidssé tapahtuu ja miksi. Muiksi soveltuviksi kemian osa-alueiksi tai aiheiksi
nimettiin esimerkiksi ympéristoteema (1/12, 8 %), reaktionopeus (1/12, 8 %), seosten
erotusmenetelmit (1/12, 8 %), korroosio (1/12, 8 %), metallien jdnnitesarja (1/12, 8 %) ja
liuosten valmistus/laimennus (1/12, 8 %). Jalkimmadistd oli erddn opettajan tunneilla
hy6dynnetty siten, ettd oppilaat oli laitettu miettimdan miten he valmistavat tietyn molaarisen
liuoksen ilman tydohjetta. Itseasiassa usean eri opettajan vastauksessa toistui tapa suorittaa tyot
ilman tydohjetta, jonka tarkoituksena on oletettavasti ohjata oppilaita kohti parempaa
itseohjautuvuutta, joka on kirjallisuuden mukaan yksi ongelmaperustaisen oppimisen

merkittivimmisti eduista.3®

Tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli syventyé opettajien tapaan kiyttdd ongelmaperustaista
oppimista ja pohtia samalla tavan oikeellisuutta. Kirjallisuudessa ongelmaperustainen
oppiminen luokitellaan tiivistettynd siten, ettd oppimisen vilineind kéytetddn oppilaiden
arkieldmastd tuttuja ongelmia, joita oppilaiden on tarkoitus pienissd ryhmissid pohtia omien
tietojen ja taitojen avulla ilman opettajan perinteistd opettamista.! Opettajien vastauksista ei
kuitenkaan kdynyt ilmi varsinaista yksityiskohtaista tapaa, jolla he ongelmaperustaista
oppimista soveltavat. Esimerkiksi demonstraatio-opetus on luokiteltu vain osaksi
ongelmaperustaista oppimista ja ongelman selvittdminen ilman tydohjetta on suhteellisen laaja
kisite. Yksi opettajista oli nimennyt soveltavansa ympéristoteemaa ryhmétdiden avulla, mutta
vastauksesta ei kdynyt ilmi miten. Ndin ollen ndiden vastausten avulla on mahdoton todeta
kayttavatké lukion kemian opettajat ongelmaperustaista oppimista opetuksessaan

oikeaoppisesti ja sen konsensuksen mukaisesti.?°
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Seuraavaksi tiedusteltiin opettajien mielipiteitd siitd, miten ongelmaperustaista oppimista voisi
parhaalla mahdollisella tavalla hyodyntdd lukion kemian opetuksessa. Kysymykseen vastasi

kahdeksan opettajaa ja heidén vastauksensa on koottu taulukkoon 10.

Taulukko 10. Opettajien (n = 8) ndkemykset ongelmaperustaisen oppimisen hyodyntamisesti

parhaalla mahdollisella tavalla lukion kemian opetuksessa (f/ f %)

Miten voidaan parhaiten hyodyntai?

Kayttdmalld vain yhtd tai muutamaa ongelmaa/kurssi (4/8, 50 %)
Demonstraatioilla (1/8, 13 %)

Videoilla (1/8, 13 %)

Valitsemalla ongelmat tarkasti (1/8, 13 %)

Laboratoriotoissa (1/8, 13 %)

Syventdvilld kursseilla pienissd ryhmissi (1/8, 13 %)

Lisdamalla aikaa kemian opetukseen (1/8, 13 %)

Opettajien mukaan paras tapa hyOdyntdd ongelmaperustaista oppimista lukion kemian
opetuksessa on kéyttdd sitd pienissd paloissa. Perdti puolet kysymykseen vastanneista
opettajista olivat sitd mieltd, ettd vain yhden tai muutaman ongelman kiyttdminen kurssilla on
tarpeellista ja muuten oppiminen tapahtuisi heiddn mukaansa perinteiselld luentopohjaisella
opetuksella. Vastaavia tuloksia on saatu myds aiemmassa aiheesta tehdyssd tutkimuksessa,
jossa vertailtiin tavanomaisen opetuksen ja ongelmaperustaisen oppimisen “maksuja”, eli
kayttokokemukseen liittyvdd hyotysuhdetta. Tédmén tutkimuksen avulla todettiin, ettd
ongelmaperustaista oppimista ei ole syytd kayttda valttdméttd koko kurssin ajan, mutta pienina
paloina yksittdisissd aiheissa tai aihealueissa kurssin sisélld.*> Néin ollen opettajien nikemys
ongelmaperustaisen oppimisen kdytdstd pienissd osissa vastaa kirjallisuudesta loydettyd
tutkimustietoa tdmin opetustyylin parhaasta hyodyntamistavasta opetuksessa. Erddn opettajan

sanoin:
"Ehkd yksi tai muutama ongelma/kurssi on riitdvd mddrd. Ongelma tarkoin valittu.”
Muita opettajien keskuudessa mainittuja toimivia tapoja on kéyttdd ongelmaperustaista

oppimista esimerkiksi laboratoriotdissd (1/8, 13 %), demonstraatioissa (1/8, 13 %) tai

syventivilld kursseilla pienissd ryhmissi (1/8, 13 %). Lisdksi ongelman tarkka valinta on yhden
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opettajan mukaan oleellista hyodyntdmisen tehokkuuden kannalta (1/8, 13 %). Témé opettajan
huomio vastaa erinomaisesti kirjallisuutta, jonka mukaan ongelman laadukkuus on suoraan
yhteydessd muun muassa aikaan, jonka oppilaat kdyttivét itseohjautuvaan oppimiseen.?
Tehoton ongelmaperustaisen oppimisen ongelma ei ohjaa oppilaita kohti aiotun siséltotiedon
oppimista ja siksi laadukkaan ongelman kiytto ja valinta on oleellista.?® Tdmén kirjallisuudessa

todetun tosiasian oli siis yksi opettaja huomannut myds opetuksessaan.

Tutkimuksen toiseksi viimeinen kysymys késitteli konkreettisia esimerkkejd siitd, miten
opettajat ovat hyodyntidneet ongelmaperustaista oppimista opetuksessaan. Tarkoituksena oli
16ytdd hyviksi todettuja valmiita tydohjeita tai tapoja hyodyntdd ongelmaperustaista oppimista
lukion kemian opetuksessa. Kysymykseen vastasi viisi 15 opettajasta ja heiddn vastauksensa
on koottu ongelmaideoina taulukkoon 11. Téssd yhteydessd ei laskettu frekvenssejd ja

suhteellisia frekvenssejd, koska jokainen yksittdinen vastaus oli erilainen.

Taulukko 11. Konkreettiset esimerkit siitd, miten opettajat (n = 5) ovat hyoddynténeet

ongelmaperustaista oppimista lukion kemian opetuksessaan

Konkreettiset esimerkit ongelmaperustaisen oppimisen kaytosti

Usean eri ilmidn havaitseminen, kun jéédpalat sulavat vedessd sekd 6ljyssé.

Opiskelijjoille annetaan spektrit ja tulkintakaaviot. Tehtédvina on tunnistaa aineet ja
perustella vastaukset

Opiskelijat liuottavat orgaanisia aineita veteen ja rypsioljyyn. Havainnot tdytyy selittdd
sidosmallien avulla

KES5 Kurssin alussa ongelma: "Paljonko raparperikiisselid voi syoda (yhdelld kertaa) ennen
kuin tulee terveydellisid vaikeuksia? Pitddko maitoa juoda samalla, jos niin miksi?"
Ongelmaa tarkoitus kisitelld koko kurssin ajan.

Opiskelijjoille annetaan ongelma: "Tarvitset liuosta, jonka vikevyys on 0,1 M, mutta sitd ei
ole saatavilla. Mité teet?”

Opettajien vastausten perusteella yhdenmukaiseksi osoittautui, etti ongelmaperustaista
oppimista kéytettiin joko yhden ilmidn tai opittavan asian havainnoimisessa ja opettamisessa.
Laajempien ongelmia sijaan opettajien kdyttdmat ongelmat olivat siis tarkoin rajattuja tiettyihin
kemian aihealueisiin tai késitteisiin. Opettajien kehittamistd ongelmista suurin osa oli kuitenkin
kehitetty oppilaiden arkieldmin pohjalta (esimerkiksi raparperikiisseli-ongelma) ja ne olivat
luonteeltaan suhteellisen avoimia (usean eri ilmion havaitseminen, kun jdépalat sulavat vedessa

sekd Oljyssd). Ndiden perusteella opettajien kdyttdmien konkreettisten ongelmien idea vastaa
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ongelmaperustaisen oppimisen konsensusta joiltakin osin: oppiminen alkaa arkieldmaista tutulla
ongelmalla ja oppiminen on opiskelija-aloitteista.?’ Epaselviksi jai kuitenkin useita asioita,
kuten oliko oppilaiden tarkoitus tydskennelld ryhmissé, millainen opettajan rooli oli prosessissa
ja miten ongelmaa késiteltiin oppilaiden keskuudessa. Nidin ollen tdmén tutkimuksen
perusteella ei voida vertailla, oliko ongelman késittely esimerkiksi ongelmaperustaisen

oppimisen syklisen mallin mukaista.?!

Lopuksi tutkimuksessa tiedusteltiin opettajien parhaita vinkkeja muille ongelmaperustaista
oppimista hyoddyntéville lukion kemian opettajille. Selkeitd vastauksia saatiin kuusi ja
vastaukset ndhdddn koottuna taulukossa 12. Tdssdkddn yhteydessd ei laskettu frekvensseji ja

suhteellisia frekvenssejd, koska jokainen yksittdinen vastaus oli erilainen.

Taulukko 12. Opettajien (n = 6) parhaat vinkit muille opettajille ongelmaperustaisen oppimisen

kayton tueksi lukion kemian opetuksessa

Vinkit ongelmaperustaisen oppimisen kiyton tueksi

Videot nopeuttavat toimintaa

Al4 kiiytd jatkuvasti

Ideoi kollegojen kanssa yhdessi

Suunnittele huolellisesti

Kiy koulutuksessa

Tekemalld oppii

Vinkkien perusteella todetaan, ettd ongelmaperustainen oppiminen toimii opettajien mukaan
parhaiten huolellisella suunnittelulla ja ajankohdan valinnalla. Yhteistyd muiden opettajien
kanssa on tdrkedd ja kokemus karttuu, kun toisto ja tieto lisddntyy. Tdma tutkimustulos vastaa
kirjallisuudesta noussutta ndkokulmaa, jonka mukaan opettajien yhteistydssd kehitetty
ongelma, sen huolellinen suunnittelu ja toteutus parantavat ongelmaperustaisen oppimisen

kokemuksellisuutta ja oppimistuloksia.*!

Erds opettaja antoi tdssd yhteydessd my0s kaksi toimivaa linkkid, jotka vievit
LUMA-keskuksen sivulle ja ruotsinkieliselle opetussivustolle. Kyseisen opettajan mukaan hin
on 10ytinyt toimivia ongelmaperustaisen oppimisen tydohjeita ndiden sivustojen kautta. Linkit

ovat liitteeni 4.
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12. POHDINTA

Téssd luvussa vastataan tutkimusalueiden tutkimuskysymyksiin, pohditaan tulosten

merkityksellisyyttd sekd tutkimuksen eettisyyttd, luotettavuutta ja jatkotutkimusideoita.

12.1 Tutkimuksen tutkimuskysymykset ja johtopaitokset

Tutkimuksen tutkimuskysymyksiin ~ vastataan  tutkimusalueittain  kyselytutkimuksen

kaavakkeen mukaisessa jirjestyksessd, liite 3.

12.1.1 Tutkimusalue I: Lukion nykyinen opetussuunnitelma ja ongelmaperustainen

oppiminen

Tédmin tutkimuksen yksi paétarkoitus oli selvittdd miksi ja miten lukion opetussuunnitelmaa
muutettiin vuonna 2015, miksi siithen lisdttiin ongelmaperustainen oppiminen ja oliko tdma
muutos tarpeellista opettajien ndkokulmasta. Tété tutkimusosaa ohjasi hypoteesi, jonka mukaan
opettajat eivit koe opetushallituksen toteuttamaa opetussuunnitelman muutosta ja
ongelmaperustaisen oppimisen lisddmisté opetussuunnitelmaan tarpeellisena asiana. Hypoteesi
syntyi kuunnellessa nykyisid lukion kemian aineenopettajia, jotka kritisoivat nykyistd, eli

vuonna 2015 muutettua opetussuunnitelmaa.

Kirjallisuudesta 16ytyneiden tietojen perusteella selvisi, ettd Opetushallitus muutti
opetussuunnitelman perusteita vuonna 2015, koska halusi sen kohtaavan ympardivéin maailman
muutoksen. Yleissivistyksen sisdlto ja tyoeldmdéssé tarvittava osaaminen muuttuu jatkuvasti ja
opetussuunnitelman tulee vastata ndiden muutosten tarpeisiin. Muutoksen 1dhtokohtana
méidriteltiin useita erilaisia ominaisuuksia kuten tulevaisuudessa tarvittava laaja-alainen
osaaminen, toisia kunnioittavan vuorovaikutteisen toimintatavan edistiminen ja oppiaineiden
yhteistyon korostaminen. Oppiminen késitetddn nykyédn erilaisena kontekstina, jossa oppilas
on itse aktiivinen vuorovaikutteinen toimija, joka on itse vastuussa omasta oppimisestaan,
asettaen itse omia tavoitteitaan ja arvioimalla itse omaa suoritustaan. Tydskentelyote haluttiin
muuttaa tutkivammaksi, jotta opiskelijoille kehittyisi kyky luottaa omiin ndkemyksiin ja kyky
hakea uutta tietoa. Harjoiteltaviksi uusiksi taidoiksi médriteltiin  esimerkiksi
ongelmanratkaisutaidot ja johtopéddtosten teko. Néiden uudistusten perusteella lukion

opetussuunnitelmaan lisdttiin esimerkiksi kohta jossa mainitaan, ettd lukioaikana opiskelijan
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tulee saada kokemuksia edelld mainittuja taitoja kehittdvéstd tutkivasta oppimisesta, jota

ongelmaperustainen oppiminen mallina vastaa.!%-13-14

Kyselytutkimuksen perusteella selvisi, ettd opettajat kokivat opetussuunnitelman muuttamisen
tarpeellisena asiana. He kokivat ongelmaperustaisen oppimisen lisddmisen olleen hyvé asia ja
opetussuunnitelma muuttui heiddn mielestdin kohti oppilaiden tulevaisuudessa tarvittavia
tietoja ja taitoja. Tutkimustuloksia tukee my0s aiempi aiheesta tehty tutkimus, jonka mukaan
esimerkiksi laaja-alaisuuden, ilmidldhtdisyyden ja opiskelijaldhtdisyyden korostuminen

koettiin opettajien keskuudessa nykyisen opetussuunnitelman vahvuuksiksi.!®

Lukion opetussuunnitelmaa siis muutettiin, koska sen haluttiin vastaavaan tulevaisuudessa
tarvittavia tydeldmataitoja. Sitd muutettiin lisddmaélld vaatimuksiin esimerkiksi tutkivampaa
tyOotetta sisdltdvid toimintatapoja, kuten tutkivaa oppimista, jota ongelmaperustainen
oppiminen mallina vastaa. Siihen siséllytettiin ongelmaperustainen oppiminen, koska sen
katsotaan lisddvan nditd tyoeldmdissd tarvittavia uusia taitoja, kuten ongelmanratkaisua ja
johtopaitosten tekoa. Opiskelijan roolia muutettiin aktiivisemmaksi ja omaa suoritusta
arvioivammaksi. Opetussuunnitelman muuttaminen oli opettajien ndkdkulmasta tarpeellista ja
tamé tutkimustulos eroaa merkittdvasti ennen tutkimusta esitetystd hypoteesista. Hypoteesin
kumoaminen voidaan ndhdd erittdin positiivisena asiana Opetushallituksen toteuttaman
opetussuunnitelman perusteiden muutoksen ja ongelmaperustaisen oppimisen opetustyylin
kannalta. Tdméan tutkimuksen tutkimustulosten ja kirjallisuuden perusteella voidaan ajatella,
ettd opetushallituksen toteuttama opetussuunnitelman muutos oli onnistunut ja
ongelmaperustaisen oppimisen kéyttd opetuksessa on tarpeellista ja oleellista. Lisédksi
tutkimuksen voidaan todeta tissd yhteydessd olevan aiheeltaan ajankohtainen ja oleellinen, silla
ongelmaperustaisen oppimisen tutkiminen opetustyylind liittyy laheisesti tidlla hetkelld jokaisen

lukion kemian opetussuunnitelmaa noudattavan opettajan opetustydhon.

12.1.2 Tutkimusalue II: Ongelmaperustainen oppiminen opetustyylini

Tédmin tutkimuksen toinen paitarkoitus oli 10yt tuloksia siitd, mitkd ovat ongelmaperustaisen
opetustyylin hyodyt ja haasteet sekd oppilaiden ja oppimisen ettd opettajien ja opettamisen
ndkokulmasta. Titd tutkimusaluetta ohjasi hypoteesi, jonka mukaan ongelmaperustaisen
oppimisen suurin haaste on aika. Hypoteesin perusteella ongelmaperustaista oppimista ei ole
aikaa kdyttda lukion kemian opetuksessa, lukion kemian opetuksen tiukkojen aikarajoitusten

vuoksi. Lisdksi oletettiin, ettd lukion kemian opettajilla ei ole riittdvésti resursseja ja jaksamista



79

kayttad opetustyylid. Hypoteesi on syntynyt kuunnellessa lukion kemian opettajien palautteita

ongelmaperustaisesta oppimisesta.

Seka kirjallisuuden ettd kyselytutkimuksen tutkimustulosten perusteella ongelmaperustaisen
oppimisen suurimmiksi hyddyiksi oppilaiden ja oppimisen ndkokulmasta koettiin oppilaiden
kriittisen ajattelun taitojen ja ongelmanratkaisutaitojen kehittyminen. Positiiviseksi koettiin
myo0s oppilaiden motivaation kasvaminen, tieteellisyyden korostuminen, arkieldmédyhteyden
lisdéntyminen ja oppilaiden ryhmétyd- ja vuorovaikutustaitojen kehittyminen.’*3¢ Lisiksi
kirjallisuuden mukaan ongelmaperustaisella opetustyylilli opetetut oppilaat osallistuvat
enemmain oppimiseen, seuraavat ja suunnittelevat enemmén omaa oppimistaan ja heilld on
korkeammat taidot kiyttdd aiempaa tietoa uusissa tilanteissa. Oppilaat itse kokevat ettd heidén
luovuuteensa kehittyy, muisti tehostuu ja parantuu sekd késitteiden oppimisen ymmarrys
kehittyy.3234%6 Se ettd ymmairtdd paremmin miksi jokin kdsite pitdd oppia, oli oppilaiden

niakokulmasta kirjallisuudessa esiin noussut ongelmaperustaisen oppimisen suuri hyéty.3*

Oppimisen ndkdkulmasta ongelmaperustainen oppiminen on kirjallisuuden mukaan tehokasta
erityisesti pitkén aikavélin tiedon sdilyttimisessé ja mieleen palauttamisessa. Lyhyen aikavélin
tiedon sdilyttdmiseen ongelmaperustainen oppiminen loi kirjallisuuden mukaan kuitenkin
haasteita.>’3® Kyselytutkimuksen perusteella opettajat eivit kokeneet oppimistulosten olevan
kuitenkaan huonompia, vaikka samaan aikaan kokivat perinteisen luentopohjaisen opetuksen
tehokkaammaksi tavaksi opettaa tietoa. Koska kyselytutkimuksen tutkimustulokset olivat
hieman ristiriidassa keskenddn, niiden ei voida ajatella olevan yksiselitteisid ja titen todeta

eroavan tai noudattavan kirjallisuutta.

Haasteita ongelmaperustaisessa oppimisessa oppilaiden nidkokulmasta aiheuttavat erityisesti
ryhmétydongelmat, pohjatietojen riittdméttomyys, oppilaiden tasoerot ja itseohjautuvuuden
riittimattdmyys. Tdma todettiin sekd kirjallisuuden ettd kyselytutkimuksen perusteella.324%44
Yksi suurimmista haasteista oli kuitenkin ahdistus, joka nousi esiin useasti seka kirjallisuudessa
ettd kyselytutkimuksessa. Ahdistusta ongelmaperustaisessa opetustyylissd aiheutti muun

muassa ryhmétyon muodostama paine ja epdvarmuus oikean tiedon oppimisesta.

Koska seki kirjallisuuden ettd kyselytutkimuksen perusteella 16ydettiin ongelmaperustaisella
oppimisella olevan enemmaén hy6tyjd kuin haasteita oppilaille ja oppimiselle, voidaan tdmén
opetustyylin kdyton ajatella olevan erittdin merkityksellistd ja perusteltua lukion kemian

opetuksessa.’>3438 Haasteet ryhmitydongelmissa, tasoeroissa ja itseohjautuvuudessa voidaan
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ratkaista optimoimalla ryhmikoot oikeaksi, kehittdmélld laadukas oppilaiden taitotasoa
vastaava ongelma ja harjoittelemalla ongelmaperustaisella oppimisella oppimista kérsivillisesti
ja pitkdjénteisesti. Muutosta kohti ongelmaperustaista oppimista voidaan helpottaa opettamalla
oppilaille opetustyylin filosofia, ennen sen kéyttoonottoa.*> Muutosvastaisuutta voidaan
helpottaa myds muodostamalla ongelmaperustaisen oppimisen ongelma oppilaiden
arkieldmista ja tekemdlld selvéksi uudet arviointiperusteet, joissa oppilaiden tuotosten sijasta

arvioidaan oppilaiden suoritusta.*?

Haasteita opettajille ja opettamiselle ongelmaperustaisessa oppimisessa luo erityisesti aika-,
resurssi- ja tydmédrdongelmat. Ongelmia ei ehditd opetuksessa suunnitella tai soveltaa ja
valmiista materiaalista koetaan puutetta. Tédmé todettiin sekd kyselytutkimuksen ettd
kirjallisuudessa esiintyneiden tutkimusten avulla.*? Niiden lisiksi oppiaineen leveys ja syvyys
koetaan haasteelliseksi tasapainottaa opetussuunnitelman vaatimuksiin ja oppilaiden
itseohjautuvuuteen ei luoteta. Samalla peldtdan myos opetuksen siséllonkattamattomuutta.*?
Kirjallisuuden mukaan ongelmaperustaisella oppimisella opettamiseen kuluu myds 3-4 kertaa
enemmén aikaa yhté oppilasta kohtaan, kuin perinteiselld luentopohjaisella opetuksella.*? Taméa
lisddntynyt tydmédari, resurssien puute, lukion aikataulut ja aikarajoitukset luovat erittdin suuria
haasteita opetustyylin kéytolle, eikd voida ihmetelld miksi opettajat kokevat jaksamisen
puutetta. Opettajien nidkokulmasta hyotyjd oli ainoastaan oppimisen riippumattomuudesta,

joustavuudesta ja tydtapojen monipuolistumisesta.*>43

Opettajien ndkokulmasta ongelmaperustaisessa oppimisessa oli siis huomattavasti enemmén
haasteita kuin hyotyjd. Vaikka ongelmaperustaisen oppimisen vaikutukset ovat oppilaille
parempia, tulisi aika ja tyOomédrdongelmat ratkaista ennen opetustyylin kokonaisvaltaista
kayttoonottoa. Koska oppimistulosten ei voida mydskéddn ajatella olevan parempia lyhyen
aikavilin tiedon sdilyttdmisessd, ei standardoiduissa testeissd suoriutumisella voida kehuskella.
Koska télld hetkelld Suomen lukiokoulutus tdhtdd kohti ylioppilaskokeita, ei voida ihmetelld
miksi opettajat kdyttdvit mieluummin perinteistd luentopohjaista opetusta. Erdédssd aiemmassa
tutkimuksessa titd ylioppilaskokeisiin tédhtdévad opetusta on opettajien keskuudessa kritisoitu
ja ihmetelty, koska opetussuunnitelmassa ei varsinaisesti tdhdétd ylioppilaskokeita varten.!®
Lukion nykyisen opetussuunnitelman tavoitteet jaavaat siis ylioppilaskokeisiin tdhtddvin
opetuksen jalkoihin. Voidaan ajatella, ettd ilman ylioppilaskokeisiin téhtddvdd opetusta
ongelmaperustaista oppimista olisi enemmén aikaa soveltaa. Kumpi on siis tirkedmpii,

tulevaisuudessa tarvittavat tydeldmé tiedot ja taidot vai ylioppilaskokeista suoriutuminen?



81

Alkuperdisen hypoteesin mukaisesti, ongelmaperustaista oppimista ei ole aikaa kiyttdd lukion

kemian opetuksessa, timin hetkisen opetuksen tiukkojen aikarajoitusten vuoksi.

12.1.3 Tutkimusalue III: Ongelmaperustaisen oppimisen hyodyntiminen lukion kemian

opetuksessa

Tdmidn tutkimuksen kolmas péétarkoitus oli 10ytdd tuloksia siitd, miten paljon
ongelmaperustaista oppimista kdytetdén lukion kemian opetuksessa ja mitkd syyt vaikuttavat
tahdn. Lisdksi oli tarkoitus 16ytdd keinoja, miten ongelmaperustaista oppimista hyddynnetién
lukion kemian opetuksessa parhaalla mahdollisella tavalla. Tétd tutkimusaluetta ohjasi
hypoteesi, jonka mukaan ongelmaperustaista oppimista hyddynnetdéin lukion kemian
opetuksessa hyvin vdhin riittdméttdmén ajan, materiaalin ja ohjeistuksen vuoksi. Hypoteesia
ohjasi jdlleen muutamien opettajien mielipide, jonka mukaan ongelmaperustaisella

opettamisella ei ole lukion kemian opetuksessa riittévésti tilaa.

Kyselytutkimuksen tulosten perusteella opettajat kdyttdvit ongelmaperustaista oppimista
opetuksessaan jonkin verran. Tdssd yhteydessd huomattiin, ettd aikamédrettd olisi ollut syyta
tarkentaa lisakysymykselld: kuinka usein? ”Jonkin verran” on suhteellisen laaja késite, josta ei
voida vetdd johtopddtoksid siitd, kuinka usein ja useassa aiheessa ongelmaperustainen
oppiminen on opetuksessa ldsnd. Ongelmaperustaista oppimista kdytetddn, koska se on
nykyisen opetussuunnitelman vaatimuksissa ja koska sen koetaan olevan aktiivinen oppimisen
lahestymistapa, joka kasvattaa oppilaan itseluottamusta ja tulevaisuudessa tarvittavia taitoja.
Kiyttdmisen syyt on perusteltu opettajien keskuudessa siis pitkdlti opetussuunnitelman

tavoitteiden perusteilla.

Kyselytutkimuksen perusteella opettajat eivdt kdytd ongelmaperustaista oppimista
opetuksessaan, koska kokevat sen vievédn liitkaa aikaa ja resursseja. Materiaalin tekeminen on
tyolastd, sitd ei ole valmiina saatavilla ja opetustyyli ei sovi aina opetettavaan asiaan tai
aiheeseen. Kyselytutkimuksen tutkimustulosten voidaan katsoa noudattavan kirjallisuutta,
jossa samoja ongelmia raportoitiin.** Lisiksi kirjallisuudessa todettiin, ettd opettajat eivét
tunteneet kayttdviansd ongelmaperustaista oppimista aina oikeaoppisesti.** Tutkimusaluetta
ohjannut hypoteesi vastaa siis osin kyselytutkimuksen ja kirjallisuuden tuloksia.
Ongelmaperustaista oppimista kiytetddn jonkin verran, ja kéyttimattomyyteen eniten
vaikuttavat ajankdyttoon liittyvat ongelmat. Koska kyselytutkimuksen perusteella ei selvinnyt

tarkkaan kuinka paljon on ”jonkin verran”, ei ongelmaperustaisen oppimisen kiyton yleisyytta



82

kisittelevddn tutkimuskysymykseen valitettavasti saatu tarkkaa vastausta. Yhteen suurimmista
opettajien ongelmista kuitenkin vastattiin, sillé timé tutkielma tarjoaa valmista materiaalia ja

ohjeita ongelmaperustaisen oppimisen kdyton tueksi.

Kyselytutkimuksen perusteella selvisi, ettd ongelmaperustaista oppimista hyddynnetdén lukion
kemian opetuksessa parhaalla mahdollisella tavalla kdyttamalld sitd yksittéisissd aiheissa tai
aihealueissa luentopohjaisen opetuksen rinnalla. Tulos vastaa kirjallisuusosassa julkaistua
tietoa, jonka mukaan koko kurssin opettaminen ongelmaperustaisella oppimisella ei ole
tarpeellista.* Tdman lisdksi ongelman tarkka valinta, rajaus ja kehittiminen on oleellista.
Kirjallisuuden mukaan ongelman laadukkuus on suoraan yhteydessé oppilaiden kiinnostukseen
opetettavasta aiheesta.?’ Tehoton ongelmaperustaisen oppimisen ongelma ei ohjaa oppilasta
kohti aiotun siséltotiedon tai taidon opiskelua ja oppimisen tarkoitus voi jadda epdselviksi.??
Kun ongelma on luonteeltaan aito, epdmaédriinen ja ristiriitoja aiheuttava, edistetdén sen avulla
esimerkiksi itseohjautuvan oppimisen taitoja.?> Paras ongelmaperustaisen oppimisen ongelma
syntyy huolellisella suunnitelulla ja opettajien viliselld yhteistyolld ja tdmé kdvi ilmi my0s
erdan kyselytutkimukseen vastanneen opettajan vastauksessa.>’> Ongelmaldhteen tulee
pohjautua oppilaiden omista kokemuksista ja opetussuunnitelmasta, ja sen tulee vaatia
opiskelijoilta tutkimuksellisuutta. Opettaja ei saa antaa suoria vastauksia ja hdnen tulee toimia
enemmain ohjaajan roolissa. Liséksi oppilaiden on ymmarrettdvé, ettd ongelmaperustaisen
oppimisen prosessi on véline arvioida oppilaiden oppimista sekd viestintd- ja suorituskykyja
prosessin aikana. Ongelmaperustaisen oppimisen oleellisin asia ei ole tutkimuksen ja
ongelmanratkaisun perusteella saatu tulos.?* Siis kaikilla edelld mainituilla tavoilla,
ongelmaperustaista oppimista voidaan hyddyntdd lukion kemian opetuksessa parhaalla

mahdollisella tavalla.

12.2 Tutkimuksen merkityksellisyys, luotettavuus, eettisyys ja jatkotutkimusideat

Ongelmaperustainen oppiminen sisdltyy nykyiseen lukion kemian opetussuunnitelmaan ja sen
kiyttd on siten suositeltavaa. Opettajat ovat kuitenkin valittaneet sen kayttoon liittyvénd
ongelmana konkreettisten esimerkkien ja valmiin materiaalin puutetta.'® Materiaalien ja
esimerkkien puutteeseen pyrittiin tissd tutkimuksessa vastaamaan ja se tekee tutkimuksesta
merkityksellisen ongelmaperustaisen oppimisen soveltamisen kannalta. Tdmédn tutkielman
tarjoaman valmiin materiaalin avulla, jokainen lukion kemian opettaja voi helposti soveltaa

ongelmaperustaista oppimista opetuksessaan.
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Tdmén tutkimuksen kirjallisuusosan luvut 4 ja 7 kisittelivdt ongelmaperustaista oppimista
hyvin yksityiskohtaisesti. Luvuista l0ytyy tarkka malli ongelmaperustaisen oppimisen
oikeaoppisesta kaytostd. Liséksi annetaan yksityiskohtaisia ohjeita hyvien ongelmaperustaisten
oppimisen ongelmien kehittdimiseksi ja arvioimiseksi. Luvussa 4 on annettu my0s
ongelmaperustaisessa oppimisessa kdytettdvé arviointilomakepohja oppilaan arvioinnin tueksi
(kuva 9). Luvussa 7 taas esitetdin useita yksityiskohtaisia valmiita esimerkkeja
ongelmaperustaisen oppimisen ongelmista lukion kemiassa. Kyseisid ongelmia jokainen lukion
kemian opettaja pystyy halutessaan hyddyntdmiddn sellaisenaan opetuksessaan. Nédin ollen
materiaalin ja konkreettisten esimerkkien puutteeseen on tdmén tutkimuksen avulla vastattu ja

tutkimuksen merkityksellisyys kasvaa.

Tutkimus on merkityksellinen my6s Opetushallituksen toteuttaman muutoksen kannalta.
Opettajat kokivat olevansa tyytyvéisid nykyiseen lukion kemian opetussuunnitelmaan ja sen
vaatimuksiin. Ongelmaperustaisen oppimisen lisidminen opetussuunnitelmaan koettiin hyvina
asiana ja sen tavoitteet ndhtiin oppimisen kannalta positiivisena. Néin ollen ongelmaperustaisen
oppimisen kdyttd opetuksessa on myos oppilaiden ndkdkulmasta oleellista. Lisdksi aihe on

ajankohtainen, silld nykyistd opetussuunnitelmaa on tutkittu vield vahén.

Tutkimusmenetelménd hyddynnettiin kyselytutkimista, joka sisilsi sekd avoimia ettd suljettuja
kysymyksid. Suljettujen 5-portaisten Likert-asteikollisten kysymysten tulokset késiteltiin
tilastollisella analyysilla ja avoimien kysymysten tulokset sekéd laadullisella ettd maérallisella
aineistopohjaisella sisdllonanalyysilla. Laadullisen analyysin osalta tutkimusta koskevat
laadullisen tutkimuksen rajoitteet, joiden perusteella nédiden tutkimuskysymyksien osalta
tutkimustulokset eivdt ole yleistettdvissd. Koska kyselyn taustatietoja mittavaan
valintakysymyksen perusteella tutkimukseen vastasi 16 kokenutta Ilukion kemian
aineenopettajaa, voidaan tutkimustulosten ajatella olevan luotettavia. Tutkimustulosten
vastaavuus kirjallisuuteen voidaan katsoa myos tutkimuksen luotettavuutta nostavana

elementtini.

Tutkimukseen vastanneet opettajat valikoituvat tutkimukseen satunnaisesti, silld kyselyyn
kykeni vastaamaan kuka tahansa Facebookin “kemian opettajat-vertaisryhmd” :n tai
matemaattisten aineiden opettajien (MAOL) sdhkdpostilistojen jésen. Néiin ollen
tutkimustulosten kannalta ei ole tdyttd varmuutta siitd, olivatko kaikki tutkimukseen vastanneet
opettajat juuri lukion kemian aineenopettajia. Verkkokyselyna toteutetun tutkimuksen ansiosta

jokaisella kyselyyn vastanneella opettajalla oli kuitenkin suojanaan tdysi anonymiteetti, silld
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tutkimus jaettiin Facebookin ryhmién ja MAOL:n sédhkopostilistoille avoimena linkkind. Nédin
ollen kyselyyn vastaamisen edellytyksend ei tarvittu opettajien sdahkopostiosoitteita tai
henkildtietoja. Kyselyyn vastanneita ei edellytetty jittimddn jdlkeensd siis minkdénlaisia
yhteistietoja tai henkil6tietoja. Kyselytutkimuksen saatekirjeessd my0s mainittiin, ettd Pro
gradu -tutkielman valmistuttua tulokset jactaan “kemian opettajat -vertaisryhméssi” yhteisesti
kaytettaviksi. Néin ollen opettajat olivat tietoisia kyselyyn vastatessaan, ettd tutkimustulokset
julkaistaan. Tutkielma on tarkoitus jakaa siis kaikkien opettajien hyddynnettdviaksi tutkielman

valmistuttua.

Koska tutkimuksessa késiteltiin  opettajien ndkemyksid opetussuunnitelmasta ja
ongelmaperustaisen oppimisen kéyttdmisestd, voidaan tutkimuksen ajatella olevan
henkilokohtainen. Valtion asetusten ja lakien perusteella opettajien tulee noudattaa
opetussuunnitelman vaatimuksia ja ndin ollen opettaja voi kokea pelkoa vastata kyselyyn
rehellisesti. Oman ty6n ja opetussuunnitelman noudattamista koskeviin kysymyksiin voi olla
haastava vastata, jos opettajan kokee ettd hdnen tapaansa tyoskennelld arvostellaan. Témén
vuoksi tutkimuskysymykset pyrittiin asettamaan niin, ettd tutkijan oma asenne tai mielipiteet
eivdt vaikuta kysymyksen asetteluun ja ndin ollen opettajien vastauksiin. Opettajien vastauksia

analysoidessa pyrittiin opettajien mielipiteitd kunnioittavaan kirjoitustapaan.

Téssd tutkimuksessa ongelmaperustaista oppimista ldhestyttiin opettajan nédkdkulmasta.
Tutkimuksessa opettaja pyrki arvioimaan ongelmaperustaista oppimista myds oppilaiden ja
oppimisen nidkokulmasta. Oppilaiden nédkokulma olisi tirkedd kuulla kuitenkin heiltd itseltdén
ja siksi ongelmaperustaisen oppimisen tutkiminen lukion kemian oppilaiden nédkdkulmasta on

jatkotutkimuksien kannalta oleellista.

Lisdksi kyselytutkimuksen tuloksia analysoidessa ilmeni, ettd kysymyksen asettelu
ongelmaperustaisen oppimisen kdyton yleisyyttd koskevassa kysymyksessd oli puutteellinen.
Opettajilta ei saatu selkedd vastausta siitd, kuinka paljon he kéyttdvdt ongelmaperustaista
oppimista opetuksessaan. Kysymystd tulisi jatkon kannalta siis tarkentaa. Kun opettajilta
pyydettiin konkreettisia esimerkkejd ongelmaperustaisen oppimisen kaytostd, jdivat vastaukset
jélleen suhteellisen suppeiksi. Néin ollen opettajien yksityiskohtaista tapaa kayttda
ongelmaperustaista oppimista opetuksessaan ei saatu selvitettyd ja pohdinta kéyton
oikeaoppisuudesta jéi puutteelliseksi. Tdman vuoksi on oleellista ajatella, ettd edelld mainittuja
tuloksia olisi jatkotutkimuksien kannalta oleellista tutkia eri tavalla ja erilaisilla kysymysten

asetteluilla. Kysymysten asettelu kyselytutkimuksessa ei palvellut siis tdysin tarkoitustaan ja



85

niiden huolellisempaan muotoiluun on syytd osoittaa jatkotutkimusten kannalta enemmén

huomiota.
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LIITTEET

LIITE 1

Esimerkki oppilaiden ongelmaperustaisen oppimisen aikana tayttdmaisti kaavakkeesta, liittyen

kirjallisuusosan kappaleeseen ja ongelmaan 7.1

Ideas Facts Learning Issues | Action Plan
Coulddo a Has upset What isstomach | Lookupin
demonstration stomach/ acid? textbooks.
for them. indigestion. What is Use dictionary.
Get them an Indigestion antacid? Use encyclopedia.
article to read. caused by What is mean- Use programs on
Could write up stomach acid. ing of indiges- computer.
something for | Doctor tion? Visit a pharmacy.
them. prescribes How does Call a pharmacist.
Tell them to buy over-the- antacid help Do a lab experi-
the most counter an acid ment.
expensive me<-j|cat|on. stomach? Have Mr. Miller do
medication. Prescribe What are demonstration.
Change their diet antacid. antacidsand | Use Reference
since the food | Heartburnis - what'sin Chart from
is too rich for same as acid them? previous
them. indigestion. What are some problems.
Write TV ads. Antacid helps antacids?
acid stomach. What is heart-
Some medica- burn and
t,'on,s are what causes
liquids, some it?
medicines in
chewed vs. .
different
swallowed. forme?
Antacids can be )
baces or salt: What are bases?
pH measures What are salts?
acid. What dq they
Base and acid contain?
together is How does_ the
called neutralizer
neutralizer. work?
New research Which is the
shows best product?
bacteria also
causes
indigestion.
New treat-

ments on the
market.
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Esimerkit oppilaiden ongelmaperustaisen oppimisen aikana herénneistd ajatuksista ja

kysymyksisté, liittyen kirjallisuusosan kappaleeseen ja ongelmaan 7.2.

What Do We Know? What Do We Need to Know? How Do We Find Out?
Truck is overturned. What spilled? Find out about spills.
A clear liquid is coming Why are police and Learn what a corrosive
from it. fire officials there? is.
What is a corrosive? Learn about transporting
Traffic is stopped. Why transport it? hazardous materials.
There is a gash in the Learn what hazardous
side of the truck. Do I use it? materials are and about
them.
The truck lost one Is it safe?
wheel. Learn about the liquid that
What could happen? has been spilled in this
Fire trucks are there. What will this do to problem.
"Corrosive" is written the environment? Give the driver an
on the side of the truck. How far does the danger alcohol test.
Rescue squad is there. go if there is danger?
We are in charge of How are spills handled?

the situation.

Is the driver drunk?
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Kyselytutkimuksen saatekirje ja kyselytutkimus

Kyselytutkimus ongelmaperustaisesta oppimisesta lukion kemian
opetussuunnitelmassa ja opetuksessa

Hyva lukion kemian opettaja!

Teen kyselytutkimusta ongelmaperustaisesta oppimisesta lukion kemian opetuksessa ja
opetussuunnitelmassa osana Pro gradu -tutkielmaani Jyvaskylan yliopistossa. Tarkoituksenani on selvittda
mielipiteitdnne nykyisesta vuonna 2016 kayttdon otetusta lukion kemian opetussuunnitelmasta ja sen
suuntauksesta. Lisdksi selvitdn mielipiteitdnne ongelmaperustaisesta oppimisesta ja sen hyddyista ja
haasteista seka oppilaille ja oppimiselle, etta opettajille ja opettamiselle. Tarkoituksenani on myds 16ytaa
kirjallisuuden seké tutkimukseen vastanneiden opettajien kokemuksien avulla konkreettisia esimerkkejé
ongelmaperustaisen oppimisen kaytosta lukion kemian opetuksessa. Tutkimukseni perusteella saatuja
tuloksia ja konkreettisia esimerkkeja on tarkoitus jakaa opetusmateriaaliksi lukion kemian opettajien kesken.

Vastaamalla tutkimukseeni autat kemian opetuksen kehittdmista ja saat lis&materiaalia ongelmaperustaisen
oppimisen kaytdn tueksi omaan opetukseesi. Kyselyyn vastaaminen vie noin 10 minuuttia. Jaan
tutkimustulokset Facebookin Kemian opettajat-vertaisryhméssé Pro gradu -tutkielmani

valmistuttua. Tutkimustulokset kasitellaan luottamuksellisesti ja téysin anonyymisti.

Kiitos ajankéytostasi ja vastaamisestasi tutkimustani varten!

Noora Erkkila
noora.t.erkkila@student.jyu.fi

Ohjaajani yhteystiedot: Jouni Vélisaari (jouni.k.valisaari@jyu.fi)

1. Opettajakokemukseni vuosina

[ ] Alle 5 vuotta
|:| 5-15 vuotta

|:| Yli 15 vuotta

Lukion opetussuunnitelmaa muutettiin opetushallituksen toimesta kohti tulevaisuuden laaja-alaisen
osaamisen kriteereita. Tassa nykyisessa opetussuunnitelmassa mainitaan, etta lukioaikana opiskelija saa
kokemuksia tutkivasta oppimisesta, joka on ongelmaperustaista oppimista vastaava aktiivisen oppimisen
malli.



2.Lukion kemian opetussuunnitelman muutos nykyiseen muotoonsa oli mielestini tarpeellinen

(O 1. Taysin eri mielta

O 2. Jokseenkin eri mielté

O 3. Ei samaa eiké eri mielta
O 4. Jokseenkin samaa mielta
O 5. Taysin samaa mielté

(O Ei mielipidetta

3.Koen olevani tyytyvédinen lukion kemian nykyiseen opetussuunnitelmaan

O 1. Taysin eri mielta

Q 2. Jokseenkin eri mielta

(O 3. Ei samaa eika eri mielta
O 4. Jokseenkin samaa mielta
(O 5. Taysin samaa mielta

O Eimielipidetta

4. Ongelmaperustaisen oppimisen lisiiiminen nykyiseen lukion kemian opetussuunnitelmaan
oli mielestini hyvia asia

(O 1. Taysin eri mielta

(O 2. Jokseenkin eri mielta

(O 3. Ei samaa eika eri mielta
O 4. Jokseenkin samaa mielta
O 5. Taysin samaa mielta

O Ei mielipidetta



5.Nykyinen lukion kemian opetussuunnitelma muuttui mielestiini kohti oppilaiden
tulevaisuudessa tarvittavien taitojen ja tietojen vaatimuksia

(O 1. Taysin eri mielta

O 2. Jokseenkin eri mielté

O 3. Ei samaa eiké eri mielté

O 4. Jokseenkin samaa mielta

O 5. Taysin samaa mielta

O Ei mielipidetta

Ongelmaperustainen oppiminen, lyhyemmin PBL (problem based learning), on tutkivan oppimisen tapaan
aktiivisen oppimisen lahestymistapa, jonka avulla kehitetdan oppilaiden ongelmanratkaisutaitoja, kriittisen
ajattelun taitoja ja kysymysten esittdmisen taitoja. Seka tutkivassa oppimisessa, etta
ongelmaperustaisessa oppimisessa on taustalla opettajan teettdmé oppilaiden arkielaméan liittyva
ongelma, johon opiskelijat etsivat ja kerdavat informaatiota. Uutta tietoa pohditaan, 16yddksista
keskustellaan ja uusi tieto linkitetd&n néin ennalta tiedettyihin asioihin.

Tutkivan oppimisen ja ongelmaperustaisen oppimisen ero I6ytyy oikeastaan opettajan roolista.
Ongelmaperustaisessa oppimisessa opettaja tukee prosessia, mutta tutkivasta oppimisesta poiketen han
ei tarjoa tietoa ongelmaan, vaan sen etsiminen on taysin oppilaiden vastuulla.

6. Mitki ovat mielestiisi ongelmaperustaisen oppimisen suurimmat hyodyt seki oppilaiden,
opettajan ettd oppimisen nikokulmasta?

7.Mitki ovat mielestéisi ongelmaperustaisen oppimisen suurimmat haasteet seki oppilaiden,
opettajan ettd oppimisen nikokulmasta?




8. Ongelmaperustainen oppiminen edistii mielestini oppilaiden kriittisen ajattelun taitojen
kehittymisté

(O 1. Taysin eri mielta

O 2. Jokseenkin eri mielta

(O 3. Ei samaa eika eri mielta
O 4. Jokseenkin samaa mielta
(O 5. Taysin samaa mielta

O Eimielipidetta

9. Ongelmaperustainen oppiminen edistii mielestini oppilaiden itseohjautuvan oppimisen
taitojen kehittymisti

(O 1. Taysin eri mielta

O 2. Jokseenkin eri mielta

(O 3. Eisamaa eika eri mielta
O 4. Jokseenkin samaa mielta
(O 5. Taysin samaa mielta

(O Ei mielipidetta

10. Ongelmaperustainen oppiminen parantaa mielestini oppilaiden ryhmityo- ja
vuorovaikutustaitoja

O 1. Taysin eri mielta

O 2. Jokseenkin eri mielta

(O 3. Ei samaa eika eri mielta
O 4. Jokseenkin samaa mielta
(O 5. Taysin samaa mielta

(O Ei mielipidetta



11. Perinteinen luentopohjainen opetus on mielestiini tehokkaampi tapa opettaa tietoa oppilaille

O 1. Taysin eri mieltd

O 2. Jokseenkin eri mielté

O 3. Ei samaa eiké eri mielté
O 4. Jokseenkin samaa mielt&
O 5. Taysin samaa mielt4

O Ei mielipidetta

12. Oppilaiden oppimistulokset ovat mielestini huonompia ongelmaperustaisessa oppimisessa

Q 1. Taysin eri mieltd

(O 2. Jokseenkin eri mielta

O 3. Ei samaa eika eri mielta
(O 4. Jokseenkin samaa mielté
O 5. Taysin samaa mieltéa

(O Ei mielipidetta

13. Oppilaat pitéviit mielestiini enemmin ongelmaperustaisesta oppimisesta kuin perinteisesti
luentopohjaisesta opetuksesta

O 1. Taysin eri mielta

O 2. Jokseenkin eri mielté

O 3. Ei samaa eiké eri mielté
O 4. Jokseenkin samaa mielt&
O 5. Taysin samaa mielt

O Ei mielipidetta



14. Ongelmaperustainen oppiminen aiheuttaa oppilailla mielestéini ahdistuksen tunteita

O 1. Taysin eri mieltd

O 2. Jokseenkin eri mielta

Q 3. Ei samaa eiké eri mielté
O 4. Jokseenkin samaa mieltd
Q 5. Taysin samaa mielt4

(O Ei mielipidetta

15. Oppilaat eivét mielestiini aktivoidu riittivisti ongelmaperustaisessa oppimisessa

(O 1. Taysin eri mielta

O 2. Jokseenkin eri mielté

(O 3. Ei samaa eika eri mielta
(O 4. Jokseenkin samaa mielté
(O 5. Taysin samaa mielta

(O Ei mielipidetta

16. Ongelmaperustainen oppiminen parantaa mielestini oppilaiden opiskelu-motivaatiota

Q 1. Taysin eri mielta

O 2. Jokseenkin eri mielta

(O 3. Ei samaa eika eri mielta
O 4. Jokseenkin samaa mielta
(O 5. Taysin samaa mielta

(O Ei mielipidetta



17. Ongelmaperustaisen oppimisen toteuttaminen on mielestiini liian tyoldstid lukion kemian
opetuksessa

O 1. Taysin eri mieltd

O 2. Jokseenkin eri mielté

O 3. Ei samaa eiké eri mielté
O 4. Jokseenkin samaa mielta
O 5. Taysin samaa mielta

O Ei mielipidetta

18. Ongelmaperustaiselle oppimiselle ei ole mielesténi tarpeeksi aikaa lukion kemian
opetuksessa

(O 1. Taysin eri mielta

Q 2. Jokseenkin eri mielté

(O 3. Ei samaa eika eri mielta
O 4. Jokseenkin samaa mielta
(O 5. Taysin samaa mielta

(O Eimielipidetta

19. Oppilaat eivit mielestiini opi riittiviisti opittavasta aiheesta ongelmaperustaisen oppimisen
avulla

O 1. Taysin eri mielta

O 2. Jokseenkin eri mielta

(O 3. Ei samaa eika eri mielta
O 4. Jokseenkin samaa mielta
(O 5. Taysin samaa mielta

(O Ei mielipidetta



20. Koen, etti osaan kayttii ongelmaperustaista oppimista oikeaoppisesti

(O 1. Taysin eri mielta

O 2. Jokseenkin eri mielté

(O 3. Eisamaa eika eri mielta
O 4. Jokseenkin samaa mielta
O 5. Taysin samaa mielta

O Ei mielipidetta

21.Kuinka paljon kiytit ongelmaperustaista oppimistyyliéi lukion kemian opetuksessasi?

O 1. En koskaan
(O 2. Jonkin verran
(O 3.En osaa sanoa
O 4. Usein

O 5. Erittéin usein

22. Miksi kiytat/miksi et kiiytd ongelmaperustaista oppimista lukion kemian opetuksessasi?

23. Missi lukion kemian osa-alueessa tai aiheessa olet kiyttinyt ongelmaperustaista oppimista
ja miten?




24. Miten ongelmaperustaista oppimista voisi mielestiisi parhaiten hyodyntiaa lukion kemian
opetuksessa?

25.Konkreettiset esimerkit ongelmaperustaisen oppimisen kiytostd lukion kemian
opetuksessasi

26. Parhaat vinkkini muille opettajille ongelmaperustaisen oppimisen kayttoon lukion kemian
opetukseen
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Erdédn opettajan antamat linkit ruotsinkielisille sivustoille, joilla on hdnen mukaansa hyviksi

todettuja ongelmaperustaisen oppimisen ohjeita.

1. https://blogs2.abo.fi/skolresurs/nyhetsbrev/12017-2/verktygsback-oppna-laborationer/

2. https://suomi.luma.fi/hankkeet /oppna-laboration-i-kemi-och-fysikundervisningen/

3. https://www.skolverket.se/skolutveckling/inspiration-och-stod-i-arbetet/stod-i-

arbetet/oppna- - laborationer- dppna-sinnen
4. http://www.krc.su.se/polopoly fs/1.384951.1525785320!/menu/standard/file/IB2%202
018 version%20180504.pdf




